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ВВЕДЕНИЕ

В педагогической деятельности руководителя образователь-
ного учреждения (менеджера образования) его коммуникативные
возможности объективно являются категорией профессионально
важной и значимой. Взаимодействуя с представителями различ-
ных возрастных, социальных, этнических, профессиональных групп,
руководитель образовательного учреждения (согласно требова-
ниям педагогической деонтологии) способствует формированию
гуманистических взаимоотношений, диалогического стиля обще-
ния в системах «администратор – подчиненные», «взрослый –
ребенок», «педагоги – члены семей обучающихся».

Большая социальная ответственность, возложенная на руко-
водителя образовательного учреждения, предъявляет высокие
требования к его профессионально-речевой культуре (в частно-
сти, к умениям выступать публично, аргументированно излагать
свои суждения, слушать, понимать и анализировать информацию,
ориентироваться в различных ситуациях межкультурных контак-
тов, к культуре устного и письменного слова, культуре монологи-
ческой и диалогической речи).

Взаимодействие с людьми является формой профессиональ-
ного существования, профессиональной самореализации менед-
жера образования, что обусловливает необходимость постоянно-
го самосовершенствования специалистом своей профессиональ-
но-речевой культуры.

Сегодня, как никогда ранее, российскому обществу необхо-
димы педагогические кадры, владеющие высокой культурой лич-
ностного и делового общения с разными категориями людей, при-
емами и методами публичных выступлений, участвующие на рав-
ных в дискуссиях с представителями других культур. В этой свя-
зи особенно остро встает вопрос о совершенствовании в системе
повышения квалификации профессионально-коммуникативной
культуры педагогических работников, менеджеров образования
на основе деонтологических требований.
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Введение

Концептуальная идея совершенствования педагогической
деятельности руководителя состоит в следующем: эффективность
административно-педагогической деятельности руководителя
образовательного учреждения (менеджера образовательной сфе-
ры) во многом определяется высоким уровнем его деонтологи-
ческой профессионально-коммуникативной культуры, что требу-
ет ее постоянного развития в системе повышения квалификации.

Данная культура определяет способность руководителя пе-
дагогически целесообразно строить взаимоотношения в системах
«руководитель учреждения образования – трудовой коллектив»,
«менеджер образования – родительская общественность», «ру-
ководитель образовательного учреждения – обучающиеся», «ру-
ководитель учреждения образования – вышестоящие управляю-
щие организации», «менеджер образования – социальные партне-
ры образовательного учреждения», а также обеспечивать опти-
мальное функционирование учебно-воспитательного процесса в
целом. Развитие профессионально-коммуникативной культуры
менеджера образования обеспечивается сложившимися в том или
ином регионе РФ традициями функционирования системы повы-
шения квалификации руководящих и педагогических кадров, ори-
ентированных на реализацию требований деонтологии менедж-
мента в образовательной сфере.

В «Концепции долгосрочного социально-экономического раз-
вития Российской Федерации на период до 2020 года» подчеркива-
ется, что отечественная система образования должна осуществить
переход от системы массового образования, характерной для ин-
дустриальной экономики, к необходимому для создания инноваци-
онной социально ориентированной экономики непрерывному инди-
видуализированному образованию для всех, ориентированному на
формирование творческой социально ответственной личности 1.
Решение этой задачи в определенной мере сопряжено и с реализа-

1 См.: Концепция долгосрочного социально-экономического разви-
тия Российской Федерации на период до 2020 года : утв. распоряжением
Правительством Рос. Федерации от 17 нояб. 2008 г. № 1662-р. М., 2008.
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цией в системе непрерывного многоуровневого профессионального
образования персонифицированного подхода.

Сегодня дистанционное обучение, развившееся на стыке пе-
редовых научно-технических достижений и прогрессивных педаго-
гических технологий, становится неотъемлемой частью техноло-
гического многообразия различных форм непрерывного професси-
онального образования специалистов различных профилей.

В условиях масштабных преобразований социальной сферы
Российской Федерации возрастает потребность в подготовке и
переподготовке профессиональных кадров по направлениям со-
циального профиля. Решению этой задачи может способствовать
система дистанционного профобразования, предоставляющая че-
ловеку возможность непрерывного обучения (в системе «бака-
лавриат – магистратура – повышение квалификации – професси-
ональная переподготовка»).

Профессиональное образование кадров социальной сферы во
всем мире рассматривается как непрерывный процесс, обуслов-
ленный потребностями практики в постоянном профессионально-
личностном развитии специалистов в условиях качественного из-
менения их трудовой деятельности в постиндустриальном обще-
стве. В данной монографии социальная сфера трактуется как обес-
печиваемая государством система отраслей (социального обслу-
живания, поддержки и защиты населения; образования; здравоох-
ранения; муниципального управления, регулирующего трудовую за-
нятость населения, миграционные процессы и др.), ориентирован-
ных на реализацию различных направлений социальной политики.
Повышение качества профобразования кадров социального про-
филя имеет существенное значение для решения многих социаль-
но-экономических, общественно-политических, социокультурных
проблем страны.

Накопленный в Российской Федерации в течение двадцати
лет (1992–2013 гг.) опыт непрерывной многоуровневой професси-
ональной подготовки специалистов по социальной работе обеспе-
чил базу для его научно-теоретического осмысления и обобще-
ния. Однако в настоящее время по-прежнему недостаточно пол-
но разработаны теоретико-методические основы персонификации
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дистанционного профобразования специалистов социальной сфе-
ры. Между тем персонификация профобразования кадров соци-
альной сферы обусловлена объективной необходимостью: опера-
тивно удовлетворять потребности отдельной личности, профес-
сионального сообщества и общества в целом в различных обра-
зовательных услугах; оптимизировать инфраструктуру социаль-
но-профессиональных кадров в регионе; своевременно обновлять
содержательный базис профобразования, организационные фор-
мы и технологии обучения с учетом развития новых технологий и
в соответствии с социально-экономическими потребностями ре-
гиона; создать условия для профессионально-личностного роста
как обучающихся, так и преподавателей; повысить престиж и кон-
курентоспособность учебного заведения, реализующего програм-
мы профобразования.

Одним из важнейших стратегических направлений модерни-
зации отечественной системы профессиональной подготовки и пе-
реподготовки специалистов социальной сферы является развитие
дистанционного обучения (ДО). Сегодня, как никогда ранее, актуа-
лен поиск новых моделей информационных ресурсов для дистанци-
онного обучения специалистов социальной сферы, поиск новых ме-
тодов развития профессионально-творческой активности обучаю-
щихся в информационной среде дистанционного обучения. Особо-
го исследовательского внимания требует проблема разработки мо-
дулей и технологий реализации образовательного контента адап-
тивных систем дистанционного профессионального обучения по
направлению «Социальная работа», а также проблема разработки
моделей инвариантного и регионально обусловленного образователь-
ного контента системы повышения квалификации и профессиональ-
ной переподготовки специалистов социальной сферы.

Теоретико-методологическая «закрытость» коррекционной
педагогики (или традиционно – дефектологии) от идей и совре-
менных концепций общей педагогики привела к ряду противоре-
чий, которые большинство специалистов характеризуют как не-
разрешимые или даже состояние кризиса:

– противоречие между актуальной для общей педагогики тен-
денцией интеграции всего комплекса знаний о человеке на основе
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гуманитарной социально-культурной парадигмы и преобладание
в теории и практике коррекционного образования медико-биоло-
гического подхода к организации обучения детей с ОВЗ;

– противоречие между заданными правилами и сформулиро-
ванным социальным заказом к системе общего образования в
Федеральном законе «Об образовании в Российской Федерации»
и Федеральными государственными образовательными стандар-
тами общего образования и сложившейся практикой обучения и
воспитания детей с ОВЗ в системе специального коррекционного
образования;

– противоречие между массовым распространением инк-
люзивного образования и требованиями общества к его эффек-
тивной и разумной организации и неготовностью коррекционной
педагогики предоставить учителям массовой общеобразователь-
ной школы доступные и эффективные технологии совместного
обучения и воспитания детей с ОВЗ и нормативно развиваю-
щихся сверстников.

Выделенные противоречия показывают, что в условиях си-
стемных социальных преобразований системы общего образо-
вания традиционная коррекционная педагогика (дефектология)
оказалась не готова к выполнению миссии интегрированного гу-
манистического знания об особенностях и содержаниях инклю-
зивного образования.

Совершенствование организации процесса обучения в рос-
сийской высшей школе с учетом изменения нормативной базы,
переходом на уровневое образование, внедрением ФГОС ВО
предполагает не только изменение содержания образования в
соответствии с компетентностным и системно-деятельностным
подходами, его методического обеспечения, применения инно-
вационных технологий в преподавании, но и пересмотра отноше-
ния к системе контроля и оценки качества освоения образова-
тельных программ.

Анализируя опыт модернизации высшего образования в Рос-
сии, приходится констатировать, что в целом система контроля в
вузах все еще по многим признакам не учитывает современных
принципов и требований к его организации. Выделяются следую-
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щие противоречия, характеризующие современное состояние орга-
низации контроля в системе высшей школы:

– развитие системы менеджмента качества и сохранение в
большинстве вузов традиционных подходов к теории и практике
контроля деятельности студента;

– определение требований к интенсификации и активизации
учебной деятельности студентов в условиях студентоцентриро-
ванного образования и сохранение традиционных форм и методов
организации обучения и контроля.

Кроме того, контроль до сих пор не стал действенным сред-
ством для формирования студента в качестве субъекта деятель-
ности, что является особенно важным с точки зрения реализации
деятельностного подхода в образовании.

Как представляется, контроль, прежде всего, должен рас-
сматриваться не только как комплекс мероприятий, направлен-
ных на получение информации о качественном состоянии учебно-
го процесса. Контроль должен стать одним из действенных
средств процесса управления учебно-познавательной деятельно-
стью студентов на всех ее этапах.
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Глава 1
О РАЗВИТИИ В СИСТЕМЕ ПОВЫШЕНИЯ
КВАЛИФИКАЦИИ ПРОФЕССИОНАЛЬНО-

КОММУНИКАТИВНОЙ ДЕОНТОЛОГИЧЕСКОЙ
КУЛЬТУРЫ РУКОВОДИТЕЛЕЙ

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ УЧРЕЖДЕНИЙ

Современная наука связывает развитие системы непрерыв-
ного профессионального образования специалистов педагогичес-
кого профиля с культурологической парадигмой, ориентированной
на становление и развитие «человека культуры» (М.М. Бахтин) 2.
Для специалиста, работающего в системе «человек – человек»,
коммуникативно-деонтологическая культура является неотъем-
лемой составляющей его профессиональной культуры.

Важность и значимость для практики профессиональной де-
ятельности специалистов педагогического профиля высокого уров-
ня коммуникативной культуры, обоснование ее сущности и содер-
жательных характеристик рассмотрены в трудах представителей
различных научных отраслей: философии (М. Бубер, М.С. Каган,
Т.А. Флоренская и др.), культурологии (М.М. Бахтин, В.С. Биб-
лер, В.В. Кочетков и др.), психологии (А.А. Бодалев, Я.Л. Коло-
минский, А.Н. Леонтьев и др.). Теоретико-методологические и
профессионально-прикладные основы деонтологии педагогичес-
кой деятельности раскрыты в трудах Е.В. Бондаревской, С.К. Бон-
дыревой, К.М. Левитана, Е.Г. Силяевой и др. Однако вопросы
совершенствования и развития профессионально-коммуникатив-
ной деонтологической культуры руководителей образовательных
учреждений (менеджеров образования) в системе повышения их
квалификации остаются недостаточно исследованными.

2 Бахтин М. М. К философии поступка // Философия и социология:
науки и техники. М., 1986. С. 86.
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Проведенный анализ научной литературы и массивов эм-
пирического материала позволил выявить ряд сложившихся про-
тиворечий:

– на теоретико-методологическом уровне: противоречие
между усилением научного интереса к проблеме деонтологичес-
кой составляющей профессиональных коммуникаций в образова-
тельной сфере и недостаточной разработанностью концептуаль-
ных основ процесса развития деонтологической профессиональ-
но-коммуникативной культуры педагогических кадров в системе
непрерывного профобразования;

– на социально-педагогическом уровне: между высокими
социально обусловленными и постоянно возрастающими требова-
ниями к профессионально-коммуникативной деонтологической куль-
туре менеджера образования и недостаточной способностью тра-
диционной модели повышения квалификации работников образова-
ния обеспечить формирование должного уровня данной культуры;

– на дидактическом уровне: между сложившейся систе-
мой непрерывной профессионально-коммуникативной подготовки
педагогических кадров и необходимостью модернизации ее со-
держательно-методического базиса с учетом потребностей про-
цесса развития деонтологической профессионально-коммуникатив-
ной культуры руководителей учреждений образования поликуль-
турного, полиэтнического социума;

– на личностно-профессиональном уровне: между нарас-
тающими потребностями современных менеджеров образования
в развитии профессионально-коммуникативных и деонтологичес-
ких знаний, компетенций как фактора успешности административ-
но-управленческой деятельности, карьерного роста и трудностя-
ми в удовлетворении этих потребностей в рамках традиционных
образовательных программ системы повышения квалификации.

Выявленные противоречия определили рассматриваемую в
данной главе проблему, сущность которой заключается в необхо-
димости разработки научно-теоретических и дидактико-техноло-
гических основ процесса развития в системе повышения квали-
фикации профессионально-коммуникативной деонтологической
культуры руководителей учреждений образования.
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Можно констатировать, что для многих стран мира совер-
шенствование системы повышения квалификации управленческих
и педагогических кадров образовательных учреждений является
актуальной проблемой, поскольку в любом государстве профес-
сиональная деятельность педагогов, руководителей учреждений
образования является общественно значимой деятельностью.

В настоящее время в Российской Федерации возросла авто-
номность образовательных учреждений, что значительно увеличи-
ло объем и сложность решаемых руководителями управленческих
задач в сфере определения стратегии развития учреждения, фор-
мирования его имиджа, а также повысило ответственность менед-
жеров образования за результаты работы всего коллектива.

В условиях современного рынка труда практически во всех
регионах Российской Федерации идет поиск новых эффективных
моделей функционирования системы повышения квалификации пе-
дагогических кадров, а также поиск нового содержательно-техно-
логического базиса реализации данных моделей. Это связано с тем,
что в современном информационном обществе профессиональная
деятельность педагогов, менеджеров образования (различных уров-
ней) становится сферой повышенной ответственности не только для
настоящего, но и будущего, поскольку обладает большими созида-
тельными возможностями как сфера взаимного воздействия чело-
века на человека. Работая с людьми, педагоги способствуют раз-
витию в обществе взаимоотношений, основанных на гуманистичес-
кой, духовно-нравственной, нормативно-правовой позиции, а также
содействуют развитию этической, правовой культуры как отдель-
ных граждан, так и общества в целом.

Современное содержание и организационные формы повы-
шения квалификации руководителей образовательных учрежде-
ний, менеджеров образования научно обоснованы в исследовани-
ях В.И. Блинова, Г.С. Жуковой, Э.М. Никитина, В.А. Сластенина,
Е.Т. Тонконогой и др. В их работах утверждается новый концеп-
туальный подход к повышению квалификации, развитию профес-
сиональной культуры педагогических кадров. Его сущность со-
стоит в том, что, с одной стороны, анализируются социальные
функции, должностные обязанности и необходимые для их реали-
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зации знания, умения, компетенции руководителя, отражающие об-
щественные требования к его деятельности и профессионализму,
а с другой – вычленяются профессионально значимые и важные
качества его личности. Таким образом, моделируется тип менед-
жера образования как определенный эталон, обусловленный дей-
ствующими нормативными, общественно-государственными и про-
фессиографическими требованиями.

Сегодня к уровню профессиональной (в том числе и комму-
никативной) культуры менеджеров образования предъявляются
достаточно высокие требования. Так, например, в соответствии
с требованиями педагогической деонтологии, менеджер образо-
вания, при взаимодействии с представителями различных возрас-
тных, социальных, этнических, конфессиональных, профессиональ-
ных групп, должен способствовать формированию диалогическо-
го стиля общения в системах «взрослый – ребенок», «админист-
ратор – подчиненные», «педагоги – члены семей учащихся» и др.
В этом, в частности, проявляется ценностно-гуманистический
характер деятельности руководителя учреждения образования,
выступающего в качестве «человека культуры» (М.М. Бахтин).

Руководитель современного образовательного учреждения
является центральной фигурой всего образовательного процесса.
Он должен уметь, разрешая разнообразные управленческие про-
блемы, не только руководить учреждением образования (школой,
ссузом, вузом и др.) с устоявшимися традициями и укладом, но и
перевести его на качественно новый уровень, что требует как спе-
циальных знаний теории и практики управления, так и сформиро-
ванности определенных личностных и профессиональных качеств
специалиста.

Личность руководителя, его профессиональные и нравствен-
ные качества могут служить основой для сплочения педагоги-
ческого коллектива, успешного решения усложнившихся в совре-
менных условиях задач обучения и воспитания новых поколений
граждан страны. И наоборот, негативные стороны в характере и
стиле управленческой деятельности менеджера образования мо-
гут привести к снижению эффективности работы образователь-
ного учреждения.
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В основе продуктивных профессиональных коммуникаций
педагога, менеджера образования лежит коммуникативная куль-
тура его личности как система, включающая в себя следующие
составляющие:

- культуру речевого действия (хорошая дикция, грамотность
построения фраз, простота и ясность изложения мыслей, образная
выразительность и четкая аргументация, адекватный ситуации
общения тон, темп, динамика звучания голоса, интонация и др.);

- культуру эмоций (адекватное выражение эмоционально-оце-
ночных суждений в общении, саморегуляция эмоциональных со-
стояний и др.);

- культуру жестов и пластики движений (владение невербаль-
ными способами общения, «языком тела»; самоуправление пси-
хофизическим напряжением и расслаблением и др.);

- проявления креативности (нестандартность, гибкость мыш-
ления, в результате чего общение предстает как вид социального
творчества).

В профессиональной деятельности руководителей образова-
тельных учреждений коммуникативная составляющая также
включает в себя: проявление тактичности, владение разнообраз-
ными формами, видами, способами общения, его нравственно-
этическими и деонтологическими нормами.

Рассмотрим основные компоненты коммуникативной состав-
ляющей профессиональной деятельности руководителей учреж-
дений образования, которые важны для обоснования сущности и
структуры профессионально-коммуникативной деонтологической
культуры менеджера образования.

Конструктивно-гностический компонент коммуникатив-
ной составляющей профессиональной деятельности менеджера
образования включает в себя: умение специалиста производить
многофакторный анализ конкретной ситуации личностно-делово-
го общения (в том числе и с позиций педагогической деонтоло-
гии); способность моделировать различные варианты развития
событий в процессе профессионально-личностных коммуникаций;
умения проектировать, планировать интерактивную деятельность
субъектов профессионально-личностных коммуникаций с учетом
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деонтологических, профессионально-этических и морально-нрав-
ственных требований.

Организационный компонент профессионально-личност-
ных коммуникаций менеджера образования включает в себя: про-
явление тактичности и соблюдение норм педагогической деонто-
логии в процессе разрешения различных организационно-управ-
ленческих вопросов, а также при разрешении ситуативных про-
блем в сфере профессионально-личностных коммуникаций менед-
жера образования; умения проявлять высокий уровень самоорга-
низованности в различных видах интерактивно-коммуникативной
деятельности; умения грамотно и корректно осуществлять про-
фессионально необходимое информирование субъектов/объектов
целостного педагогического процесса, социальных партнеров об-
разовательного учреждения; сформированность коммуникативно-
организаторских навыков по обеспечению продуктивного взаимо-
действия людей при коллективном решении профессиональных
задач; и др.

Интерактивно-перцептивный компонент коммуникатив-
ной составляющей профессиональной деятельности менеджера
образования включает в себя: умения понимать индивидуальные,
психовозрастные, социально-статусные и другие коммуникатив-
ные особенности субъектов профессионально-личностного взаи-
модействия; способность менеджера образования к установле-
нию на основе конструктивного диалога оптимально позитивных
и продуктивных отношений с различными субъектами/объекта-
ми управленческой деятельности, целостного педагогического
процесса, социальными партнерами образовательного учрежде-
ния; умения предупреждать и разрешать конфликтные ситуации в
процессе межличностных отношений.

Рефлексивно-когнитивный компонент профессионально-
личностных коммуникаций менеджера образования включает в
себя: умения анализировать и понимать собственные индивиду-
ально-личностные и психовозрастные особенности в процессе
различных видов общения, умения изучать и анализировать опыт
профессионально-коммуникативной деятельности коллег; умения
адекватно определять сильные и слабые стороны своего индиви-
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дуального стиля личностно-делового общения, а также особенно-
стей процесса и результатов собственной профессионально-ком-
муникативной деятельности, умения разрабатывать и реализовы-
вать программы самокоррекции и компенсации слабых позиций
профессионально-коммуникативных проявлений менеджера обра-
зования, программы самосовершенствования и саморазвития про-
фессионально-коммуникативной культуры специалиста.

По нашему мнению, для определения четких параметров
модели коммуникативной составляющей профессиональной дея-
тельности современных руководителей образовательных учреж-
дений необходима организация стабильной обратной связи меж-
ду рынком труда (в том числе и работодателями в лице предста-
вителей законодательной, исполнительной, административной вла-
сти федерального, регионального, муниципального уровней, пред-
ставителей органов управления образованием на местах, различ-
ными общественными организациями) и реальными менеджера-
ми образования конкретных учреждений, а также представителя-
ми родительской общественности.

Следует заметить, что проведенный авторами главы анализ
комплекса современных требований рынка труда к профессиональ-
но-коммуникативной культуре руководителей учреждений обра-
зования (были проанализированы данные анкетирования специа-
листов муниципальных, региональных органов управления обра-
зованием, представителей родительской общественности и др.)
позволяет разбить весь массив этих требований на следующие
основные группы:

– требования к сформированности (развитости) профессио-
нально важных качеств и способностей менеджера образования,
влияющих на продуктивность личностно-деловых коммуникаций
(в частности, способность специалиста понимать, осмысливать
высказывания, поступки, переживания и представления партне-
ров по общению; способность адекватно оценивать состояние и
сущность личностных и деловых проблем различных субъектов/
объектов целостного педагогического процесса; умения сотруд-
ничать и реализовывать оптимальные технологии управленчес-
кой деятельности с учетом профессионально-этических норм; со-
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циальная активность, готовность и способность нести ответствен-
ность за свои слова, действия, собственную деятельность, судь-
бы воспитанников; готовность и способность к диалогу, способ-
ность к компромиссам; и др.).

– требования к сформированности личностных качеств спе-
циалиста, влияющих на качество профессионально-личностных
коммуникаций (самообладание, тактичность, обязательность, от-
ветственность, профессиональная толерантность; и др.);

– требования к развитости способностей специалиста, обес-
печивающих успешность профессиональной адаптации к специ-
фическим условиям труда в административно-педагогической
сфере (способность к самоанализу процесса и результата своей
трудовой деятельности; способность к искреннему и уместному
обнаружению собственных состояний, переживаний, мыслей,
то есть, иными словами, способность к адекватному и уместно-
му профессионально-личностному самораскрытию; способность
предупреждать и разрешать конфликты, способность к восприя-
тию новых идей, готовность выслушать другое мнение; способ-
ность сформировать команду для выполнения задания; и др.).

Многое в проявлениях коммуникативной составляющей про-
фессиональной деятельности менеджеров образования (кадров
административно-педагогического профиля) зависит от их нрав-
ственных и профессиональных ценностей, от индивидуально-лич-
ностных коммуникативных способностей, уровня индивидуальной
культуры личностно-делового общения.

Считаем необходимым заметить, что профессиональная и
личностная культура специалиста (в данном случае, менеджера
образования) – категории не идентичные, но взаимосвязанные.
Сущность и культуры личности, и профессиональной культуры ха-
рактеризуется посредством раскрытия их содержания, направлен-
ности, уровней развития. Процесс формирования личностной и про-
фессиональной культуры может иметь более или менее системный
характер, но может быть и «мозаичным», складывающимся под
влиянием множества разрозненных (иногда случайных) факторов.
Взаимосвязь и взаимодействие личностной и профессиональной
культуры менеджера образования проявляются, с одной стороны, в
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значительном воздействии его профессиональной деятельности на
своеобразие культуры личности. Но, с другой стороны, человек,
как правило, выходит за рамки профессии, проявляя свои личност-
ные качества, руководствуясь своими ценностными установками
(особенно, если это труд творческий), тем самым определяя свой
индивидуальный стиль профессиональной деятельности (в том чис-
ле в сфере деловых коммуникаций).

Таким образом, в основе проявлений в реальной педагоги-
ческой практике профессионально-коммуникативной культуры
менеджера образования находится взаимосвязь общей культуры
личности, культуры общения специалиста (включающая в себя, в
частности, тактичность, владение разнообразными формами, ви-
дами, способами делового и личностного общения), культуры вне-
шности (как базовая составляющая позитивного имиджа специа-
листа), а также его духовно-нравственная, этическая и деонто-
логическая культура.

В литературных источниках различных научных отраслей
принято считать, что термин «деонтология» (от греч. deontos –
должное, logos – учение) для обозначения особой дисциплины,
предметом которой является долг человека (профессионала), впер-
вые был введен в научный лексикон философом, юристом, эконо-
мистом, одним из основателей Лондонского университета Дже-
реми Бентамом (Jeremy Bentham) (1748–1832) 3.

Дж. Бентам разработал одно из направлений в теории утили-
таризма (utilitas – полезный), утверждая, что каждое действие
человека (профессионала) должно оцениваться с позиции той
пользы, которую оно приносит людям.

В «Новейшем философском словаре»4 деонтология тракту-
ется как раздел этической теории, в котором рассматриваются
вопросы и проблемы долга и вообще должного (всего того, что

3 См.: Левитан К. М. Основы педагогической деонтологии. М. : Меж-
дунар. гуманит. фонд «Знание», 1994. 190 с.

4 См.: Новейший философский словарь /сост. и гл. науч. ред. А. А. Гри-
цанов. 3-е изд., испр. Минск : Кн. Дом, 2003. 1280 с. (Мир энцикл.).
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выражает требования нравственности в форме нормативных пред-
писаний).

Следует подчеркнуть, что в 60-х гг. ХХ в. понятие «деонто-
логия» не включалось во многие словари по этике. Одна из при-
чин состояла в том, что составители словарей понимали деонто-
логию как учение о нравственном долге в какой-либо профессии,
а значит, для широкого круга понятий всеобъемлющей этики пред-
мет деонтологии может считаться слишком «узким» и должен
рассматриваться в специализированных справочниках, словарях
для той или иной группы профессионалов.

Между тем к концу ХХ в. были разработаны различные виды
деонтологии, обращенные к различным сферам социальной и про-
фессиональной практики, то есть состоялись как научные дис-
циплины «медицинская деонтология», «юридическая деонтология»,
«журналистская деонтология», «психологическая деонтология»,
«спортивная деонтология», «деонтология социальной работы»,
«педагогическая деонтология» и др.

Таким образом, сформировалась целая «совокупность деон-
тологий» как особых научных дисциплин в рамках системы зна-
ний о конкретной сфере социальной и профессиональной практики
(медицина, юриспруденция, психология, журналистика, социальная
работа, педагогика, спорт и др.), в которых рассматривается про-
блема долга представителей той или иной профессии, система
норм, императивов самого разного порядка и характера, выпол-
нение которых обеспечивает оптимальное выполнение професси-
ональных обязанностей специалиста.

Деонтологические нормы являются продуктом тех или иных
профессиональных субкультур. С развитием информационного
постиндустриального общества, а также с развитием содержа-
тельно-технологического базиса той или иной профессии условия
функционирования профессиональных субкультур изменяются,
следовательно, меняется и содержательное наполнение соответ-
ствующих деонтологий.

В современной научной литературе существует вариатив-
ность трактовок понятия «педагогическая деонтология». Вме-
сте с тем проведенный анализ различных научно-литератур-



20

Глава 1

ных источников позволил выделить инвариантные составляю-
щие данного понятия. Чаще всего «педагогическая деонтоло-
гия» трактуется:

а) как наука о профессиональном поведении педагога, кото-
рая разрабатывает правила и нормы поведения педагога в сфере
его профессиональной деятельности: осознание и освоение педа-
гогом нормативных требований позволяет ему адекватно воспри-
нимать педагогическую реальность, ориентироваться в ней, вы-
рабатывать профессионально-целесообразные стратегии и так-
тики, задачи и планы профессиональной деятельности, сознатель-
но регулировать свое поведение в рамках установленных профес-
сионально-нормативных императивов 5;

б) профессиональная этика, гарантирующая отношения до-
верия между участниками профессионально-педагогической де-
ятельности и общения: включает в себя нормативные требования
к личности педагога, которые обусловливают толерантность по
отношению к другим людям и их идеям, моральную ответствен-
ность за принятые в учебной и воспитательной деятельности дол-
жные решения 6.

Основными предпосылками возникновения педагогической
деонтологии как науки являются: а) философско-исторические и
теологические предпосылки; б) социокультурные и социально-пе-
дагогические предпосылки; в) социально-психологические пред-
посылки.

Ниже приведем краткую содержательную характеристику
обозначенных выше предпосылок возникновения педагогической
деонтологии.

Базой философско-исторических и теологических предпосы-
лок возникновения педагогической деонтологии является много-
вековое становление достаточно стройного учения о морали, дол-

5 См.: Левитан К. М. Основы педагогической деонтологии.
6 См.: Коджаспирова Г. М. Педагогическая антропология : учеб. по-

собие. М. : Гардарики, 2005. 287 с.
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ге, обязанностях и праве в рамках религиозных и философских
концепций, учений, школ.

Социокультурные и социально-педагогические предпосылки
заключаются в том, что в различных общественно-экономичес-
ких формациях возникает и существует противоречие между требо-
ваниями, предъявляемыми к личности и профессионализму педа-
гога, и реальным их выполнением. Педагогическая профессия
имеет многовековую историю, однако ее роль и значение изменя-
лись соответственно времени. Исторически требования к лично-
сти, поведению и качеству профессиональной деятельности педа-
гога формулировались, исходя из конкретной социально-истори-
ческой ситуации (на требования оказывали влияние и политичес-
кий строй, сложившийся в данном обществе, и социально-эконо-
мические отношения, и национальные традиции, и др.).

К социокультурным и социально-педагогическим предпосыл-
кам развития педагогической деонтологии можно отнести и тот
факт, что в ряде высокоразвитых стран в ХХ в. возник особый
социальный институт «этических комитетов», который реализует
возможности междисциплинароного диалога (например, практи-
чески в каждом учебном заведении США, Великобритании, Швей-
царии, Австрии, Франции существует условно называемый «эти-
ческий комитет», поскольку официальные названия могут варьи-
роваться). Считается целесообразным участие в работе этичес-
ких комитетов как профессионалов, так и непрофессионалов. Они
на равных обсуждают проблемы, например регламентации (с точ-
ки зрения морально-этических ценностей) диагностических, кон-
трольно-оценочных или каких-либо других процедур в учебно-вос-
питательном и аттестационном процессах. В определенной мере
этический комитет в образовательном учреждении можно рас-
сматривать как институированную форму практического вопло-
щения требований педагогической деонтологии.

Социально-психологические предпосылки возникновения и
становления педагогической деонтологии как науки состоят в не-
обходимости соблюдения психогигиены общения в системе «педа-
гог – различные субъекты целостного педагогического процесса»,
а также необходимости осуществления социального контроля над
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действиями и поступками педагога. Современная психогигиена изу-
чает влияние различных условий среды на психику человека, раз-
рабатывает мероприятия по сохранению и укреплению психичес-
кого здоровья людей. Психогигиена тесно связана с психопрофи-
лактикой (устранение факторов, вредно отражающихся на психике
человека, и использование факторов, положительно влияющих на
нее) и психотерапией (лечение человека с помощью психологичес-
ких средств воздействия, оказание психологической помощи здо-
ровым людям в ситуациях различного рода психологических зат-
руднений, а также в случае потребности улучшить качество соб-
ственной жизни) 7. Одной из актуальных педагогических проблем,
которые призвана разрешить современная психогигиена, является
психогигиена общения в системе «педагог – различные субъекты
целостного педагогического процесса».

Следует заметить, что в отечественной науке ученые-ис-
следователи по сей день ведут спор (дискутируют) по вопросу:
является ли педагогическая деонтология наукой?

По мнению авторов работы, педагогическая деонтология как
прикладная научная дисциплина рассматривает комплекс следу-
ющих вопросов:

а) профессионально-этические и нормативно-императивные
аспекты взаимоотношений педагога и других субъектов целост-
ного педагогического процесса, в частности профессионально-
этические нормы взаимоотношений в системах «педагог – обу-
чающийся (несовершеннолетний ученик, студент, взрослый обу-
чающийся)»; «педагог – группа обучающихся»; «педагог – вос-
питанник (дошкольник, школьник, студент)», императивно-кодек-
сные ограничения (запреты) на те или иные формы и виды взаи-
моотношений педагога и других субъектов целостного педаго-
гического процесса;

б) профессионально-этические нормы отношений между пе-
дагогом и другими работниками учреждений образования, а так-

7 См.: Добрович А. Б. Воспитателю о психологии и психогигиене
общения. М. : Просвещение, 1987. 208 с.
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же взаимоотношения конкретного педагога и педагогического кол-
лектива; императивно-кодексные ограничения (запреты) на те или
иные формы и виды взаимоотношений конкретного педагога с
коллегами;

в) нормативно-императивные и профессионально-этические
аспекты взаимоотношений педагога и микросоциальной среды вос-
питанника, обучающегося (его родственники, друзья, соседи, в слу-
чае взрослого обучающегося – его сослуживцы и т. п.);

г) специфика нормативно-императивных отношений педаго-
га и социальных партнеров, общества, государства;

д) отношение педагога к самому себе как профессионалу, са-
мооценка результатов своей деятельности, достижений и неудач.

Таким образом, основы педагогической деонтологии вклю-
чают в себя систему определенных профессионально обуслов-
ленных нормативно-этических (императивно-кодексных) правил,
запретов (ограничений) вмешательства во внутренний мир дру-
гого человека (в частности, со стороны представителей педаго-
гической профессии), предусматривают возможность применения
определенных санкций за их нарушение.

Задачи педагогической деонтологии как науки заключаются
не только в раскрытии сути, значения профессионального долга
тех или иных работников образования (воспитателей, учителей,
преподавателей, менеджеров образования различных уровней),
степени ответственности за результаты их профессиональной де-
ятельности, определении системы норм и требований, предъяв-
ляемых к работникам образования в процессе взаимоотношений
с учащимися, их родителями, коллегами, но и выявлении условий
их реализации в современных реалиях практической деятельнос-
ти специалистов педагогического профиля.

Педагогическая деонтология призвана разъяснять сущность,
значение тех или иных действий, поступков, мотивов субъектов
целостного педагогического процесса в ходе решения профессио-
нально-этических, морально-нравственных дилемм личностно-
деловых коммуникаций, а также сущность, значение личностных
и профессионально важных качеств педагогических работников,
которые необходимы и значимы для адекватной реализации спе-
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циалистом требований педагогической деонтологии. Кроме это-
го, педагогическая деонтология как прикладная научная дисцип-
лина содействует формированию (или активизации процесса са-
моразвития) необходимых для выполнения педагогической мис-
сии морально-нравственных черт личности специалиста, предот-
вращает их деформацию в результате длительного выполнения
профессиональных функций. Также в задачи педагогической де-
онтологии входит изучение мотивационно-ценностных предпосы-
лок профессионального поведения работников образования, опре-
деление системы моделей нормативно-требуемого ролевого по-
ведения специалиста в различных типах и видах профессиональ-
но-личностных коммуникаций, разработка способов и механизмов
устранения неблагоприятных факторов, конфликтных ситуаций, воз-
никающих в процессе профессиональной деятельности, предотв-
ращение формального отношения педагогов к своему функциона-
лу, определение направлений стимулирования и активизации осоз-
нания педагогом специфики деонтологических профессионально-
корректных отношений (взаимоотношений) с различными субъек-
тами целостного педагогического процесса, а также определение
путей повышения престижа педагогической профессии в совре-
менном обществе.

На основе проведенного сравнительно-сопоставительного и
категориально-структурного анализа различных подходов к трак-
товке понятий «культура общения педагога», «профессиональная
коммуникативная культура учителя» (В.А. Кан-Калик 8, И.А. Зим-
няя 9, А.К. Маркова 10, Л.М. Митина 11 и др.), «деонтологическая

  8 См.: Кан-Калик В. А. Учителю о педагогическом общении : Кн. для
учителя. М. : Просвещение, 1987. 190 с.

  9 См.: Зимняя И. А. Культура. Образованность. Профессионализм
специалиста // Проблемы качества, его нормирование и стандарты в об-
разовании. М. : Исслед. центр проблем качества подготовки специалис-
тов, 1998. С. 31–37.

10 См.: Маркова А. К. Психология профессионализма. М. : Между-
нар. гуманит. фонд «Знание», 1996. 308 с.

11 См.: Митина Л. М. Психология профессионального развития учи-
теля. М. : Флинта : МПСИ, 1998. 200 с.
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культура учителя» (Г.А. Караханова 12, К.М. Левитан 13), а также
на основе обобщения собственных научных изысканий было при-
нято следующее определение: профессионально-коммуникатив-
ная деонтологическая культура менеджера образования пред-
ставляет собой личностное интегративно-функциональное обра-
зование, отражающее комплекс освоенных вариативных моделей
ситуационного нормативно-ролевого поведения специалиста, оп-
ределяющее эффективность личностно-делового взаимодействия
с партнерами, обеспечивающее целесообразность и устойчивость
управленческих решений с учетом социокультурной специфики,
традиций образовательной среды на основе профессионально-эти-
ческих норм.

Основой данной культуры является способность понимать
чужие и порождать собственные программы коммуникативного
поведения, адекватного конкретной ситуации личностно-делово-
го общения, а также совокупность умений выбирать лингвисти-
ческие формы и способы самовыражения, сообразные конкрет-
ному коммуникативному акту, умений свободно, мотивированно,
целенаправленно и корректно оперировать информацией в рамках
профессионально и индивидуально значимой тематики личност-
но-делового контакта.

Резюмируя вышеизложенное, можно утверждать, что деон-
тологическая профессионально-коммуникативная культура ме-
неджера образования характеризует способность специалиста
педагогически целесообразно строить взаимоотношения в систе-
мах: «руководитель – педагоги», «руководитель – учащиеся», «ру-
ководитель – родительская общественность», «руководитель –
управляющие организации», «руководитель – социальные партне-
ры образовательного учреждения», а также обеспечивать опти-
мальное функционирование учебно-воспитательного процесса в
целом. Данная культура отражает освоенный специалистом ком-

12 См.: Караханова Г. А. Формирование деонтологической культуры
учителя в системе непрерывного профессионального образования : дис…
д-р пед. наук. М. : РГСУ, 2007.

13 См.: Левитан К. М. Основы педагогической деонтологии.
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плекс профессионально-речевых знаний, умений, навыков, сфор-
мированный в процессе непрерывной профессиональной подготовки
и проявляемый в повседневном деловом и личностном общении с
учетом индивидуальных, половозрастных, гендерных, этнокуль-
турных и других особенностей партнеров по общению; позволяет
специалисту осуществлять реальные позитивные изменения в со-
циокультурном взаимодействии различных субъектов целостного
педагогического процесса.

С учетом вышеизложенного, можно сделать следующие
выводы:

– по происхождению профессионально-коммуникативная де-
онтологическая культура менеджера образования – категория
социально-профессиональная (возникает и проявляется в процес-
се взаимодействия специалиста с различными субъектами/объек-
тами целостного педагогического процесса и социумом в целом);

– данная культура фиксирует гуманистически-ориентиро-
ванный тип взаимоотношений педагога с социумом, а также с
различными субъектами/объектами целостного педагогическо-
го процесса;

– характерной чертой профессионально-коммуникативной
деонтологической культуры менеджера образования является ус-
тойчивость ее проявлений в повседневных реалиях педагогичес-
кой практики;

– данная культура неразрывно связана с правовой культу-
рой как отдельной личности, так и правовой культурой обще-
ства в целом;

– профессионально-коммуникативная деонтологическая
культура менеджера образования может и должна быть разви-
та, а для этого необходимо создать и реализовать определен-
ные условия в системе непрерывного образования педагоги-
ческих кадров.

Таким образом, проявление в жизнедеятельности руководи-
телей учреждений образования профессионально-коммуникатив-
ной деонтологической культуры призвано решать проблемы взаи-
мосвязи личного, профессионального и общественного, индиви-
дуального и общечеловеческого, уникального и универсального в



27

Глава 1

отношениях между представителями разных социальных, возра-
стных, профессиональных групп, этнокультур.

Под структурой профессионально-коммуникативной деонто-
логической культуры руководителя образовательного учреждения
(менеджера образования) мы понимаем совокупность вариатив-
но устойчивых компонентов интегративно-функционального лич-
ностного образования, которые сохраняются при различных из-
менениях условий жизнедеятельности специалиста.

В составе профессионально-коммуникативной деонтологи-
ческой культуры руководителя школы представлены взаимосвя-
занные подструктуры:

– мотивационно-ценностная подструктура (осознание спе-
циалистом значимости профессиональных гуманистических иде-
алов и ценностей в сфере личностно-деловых коммуникаций и ме-
жэтнического, поликультурного сотрудничества, понимание ответ-
ственности за свое профессиональное поведение, и др.);

– социально-перцептивная (умение слушать, демонст-
рировать понимание смысла высказываний реципиента, спо-
собность адекватно воспринимать и понимать мотивацию по-
ступков людей, оценивать эмоциональное состояние партнера
по общению, учитывать половозрастные различия коммуни-
кативных качеств личности, этнокультурные, индивидуально-
личностные, социально-статусные, профессиональные, кон-
фессиональные, гендерные и другие особенности партнера по
общению, и др.);

– интерактивно-практическая (применение в реалиях пе-
дагогической практики профессионально-прикладных коммуника-
тивных умений и навыков в сфере личностно-деловых коммуни-
каций, умение налаживать с реципиентами «обратную связь» в
ситуации личностно-деловой коммуникации, готовность и способ-
ность педагогического работника адаптироваться к динамично
изменяющимся условиям трудовой деятельности в контексте
модернизации отечественной системы образования, умения уп-
равлять своим эмоциональным состоянием, умения саморегули-
ровать свои поведенческие и речевые реакции в сложных ситуа-
циях личностно-деловых коммуникаций, и др.);



28

Глава 1

– профессионально-акмеологическая подструктура (адек-
ватная самооценка специалистом сильных и слабых сторон своей
индивидуальной профессионально-коммуникативной деонтологи-
ческой культуры, особенностей своего профессионального пове-
дения, осознание необходимости работы над своими недостатка-
ми и их устранением, стремление к реализации программ личнос-
тно-профессионального саморазвития, в том числе и в сфере ком-
муникативно-деонтологичсекой культуры; овладение системой
знаний о путях совершенствования профессионально-коммуника-
тивной культуры, построение на этой основе индивидуальных пла-
нов и программ саморазвития данной культуры).

Деятельностно-речевой компонент профессионально-комму-
никативной деонтологической культуры менеджера образования
позволяет успешно решать следующие группы профессиональных
задач в ситуациях личностно-деловой коммуникации:

– мотивационно-целевые задачи, которые состоят в оп-
ределении перспективной системы мотивов и целей предстоя-
щей коммуникативной деятельности с учетом деонтологичес-
ких требований;

– аналитико-диагностические, предполагающие анализ и
диагностику отдельных составляющих ситуации личностно-де-
ловой коммуникации, ее элементов, особенностей, возможных
затруднений с позиций требований педагогической деонтологии;

– планово-прогностические, которые предусматривают
проектирование в соответствии с целью личностно-деловой ком-
муникации различных вариантов ее развертывания, подбор опти-
мальных для данной ситуации речевых средств, прогнозирование
результата взаимодействия с учетом соблюдения всех требуе-
мых в данном случае деонтологических норм;

– организационно-деятельностные, которые состоят в
реализации оптимального варианта профессионально-личностно-
го взаимодействия, в использовании адекватных коммуникатив-
ных технологий, невербальных средств, нормативно-ситуацион-
ных моделей поведенческих реакций;

– регулятивно-коррекционные задачи, состоящие в коррек-
ции содержания, хода и средств коммуникативного личностно-де-
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лового взаимодействия, в установлении и регулировании на осно-
ве требований педагогической деонтологии необходимых комму-
никативных связей.

Результатом решения каждой из вышеназванных групп уп-
равленческих задач менеджера образования является формиро-
вание у него определенных профессионально-коммуникативных
деонтологических умений и навыков, которые проявляются в со-
ответствующих ситуациях личностно-делового общения.

Принимая во внимание тот факт, что в трудах Е.Ф. Зеера 14,
И.А. Зимней 15, Л.В. Мардахаева 16, С.Н. Толстиковой 17 и др.
профессиональная культура специалиста трактуется как средне-
взвешенный показатель, коррелирующий с определенным уров-
нем профессиональной компетентности специалиста, отражающий
степень сформированности необходимых компетенций, нами были
выявлены компетенции, которые образуют содержательный ба-
зис профессионально-коммуникативной деонтологической культу-
ры менеджера образования.

Следует заметить, что в современной научно-педагогичес-
кой литературе существует несколько трактовок понятия «компе-
тенция». Так, например, В.И. Байденко и Б. Оскарссон считают,
что компетенция является базовой характеристикой субъекта про-
фессиональной деятельности, которая причинно связана с крите-
риями эффективного (успешного, результативного) действия в кон-

14 См.: Зеер Э. Ф., Павлова А. М., Сыманюк Э. Э. Модернизация
профессионального образования: компетентностный подход / гл. ред.
Д. И. Фельдштейн ; Моск. психол.-соц. ин-т. М. : МСПИ, 2005. 216 с.

15 См.: Зимняя И. А. Культура. Образованность. Профессионализм
специалиста .

16 См.: Мардахаев Л. В. Профессиональная культура социального
педагога // Социальная педагогика / под ред. В. А. Никитина. М., 2002.
С. 234–236.

17 См.: Толстикова С. Н., Никитина Н. И. Профессионально-комму-
никативная культура специалистов в сфере международного сотрудниче-
ства: контекст развития // Человеческий капитал. 2012. № 2 (38). С. 160–163.
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кретной профессиональной ситуации (при решении определенной
профессиональной задачи) 18.

В данной главе под компетенцией (согласно принятому опре-
делению компетенций в рамках международного проекта
«TUNING Education Structures in Europe»19 ) будем понимать ди-
намичное кумулятивное сочетание знаний, способностей, умений,
навыков, относящихся к конкретной предметной области деятель-
ности специалиста, и уровней их усвоения и проявления в реаль-
ной профессиональной практике.

Для выявления совокупности компетенций, составляющих
содержательный базис профессионально-коммуникативной деон-
тологической культуры менеджера образования, были проанали-
зированы как квалификационные требования и профессиограммы
менеджеров образования (различного уровня), так и специфика
реализации в естественных условиях труда данных специалистов
профессионально-коммуникативных деонтологических норм вза-
имодействия руководителей образовательных учреждений с раз-
личными категориями участников (субъектов) целостного педа-
гогического процесса.

На основе анализа полученных данных были выявлены сле-
дующие компетенции:

– нормативно-императивная компетенция (включает в
себя: умение определять в профессиональной практике зоны куль-
турно-ценностных противоречий и возможных конфликтов, в част-
ности в сфере межэтнического общения, способность к их конст-
руктивному разрешению; соблюдение конфиденциальности; и др.);

– ассертивная (включает в себя: умения предупреждать
конфликты и вести переговоры по достижению компромисса; на-

18 См.: Байденко В. И., Оскарссон Б. Базовые навыки (ключевые ком-
петенции) как интегрирующий фактор образовательного процесса // Про-
фессиональное образование и формирование личности специалиста : сб.
науч. тр. М., 2002.

19 См.: http://translate.yandex.ru/translate?srv=yasearch&url=http%3A%
2F%2Fwww.unideusto.org%2Ftuningeu%2F&lang=en-ru&ui=ru.
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выки профессиональной перцепции в личностно-деловой комму-
никации; желания и умения работать в команде; и др.);

– этнокультурная (умения воспринимать и принимать спе-
цифические особенности других культур; умения и способности
осуществлять личностно-деловые коммуникации с учетом этно-
культурных традиций, норм; и др.);

– социально-статусная (умения выстраивать профессио-
нальное общение с представителями различных социальных групп,
применяя системный этико-аксиологический подход к анализу
сущности и содержания, формам и методам делового и личност-
ного общения; и др.);

– этноконфессиональная компетенция (понимание особен-
ностей религиозных воззрений представителей различных нацио-
нальностей, специфики поведения, обусловленной религиозными
нормами; способность к взаимодействию с представителями раз-
личных вероисповеданий и религий; умение выстраивать личнос-
тно-деловое общение с учетом религиозных и конфессиональных
особенностей партнеров по общению).

Вопрос о критериях и показателях оценки проявления про-
фессионально-коммуникативной культуры руководителей обра-
зовательных учреждений в значительной степени профессиоло-
гический.

Разрабатывая совокупность критериев и показателей оцен-
ки проявления профессионально-коммуникативной деонтологичес-
кой культуры менеджеров образования в реалиях их трудовой де-
ятельности, мы базировались на следующих позициях:

– профессионально-коммуникативная деонтологическая куль-
тура менеджера образования характеризуется многофункциональ-
ностью и целостностью;

– данная культура менеджера образования обусловлена теми
ценностными установками, которые определяют жизнедеятель-
ность человека, отражает личностные особенности специалиста;

– данная культура имеет деятельностный характер, обуслов-
лена особенностями и спецификой профессии;

– профессионально-коммуникативная культура менеджера
образования формируется на основе мировоззренческих представ-
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лений, этических, нравственных, деонтологических ценностей лич-
ности, которые определяют профессиональное поведение специа-
листов и регулируют личностно-деловые отношения;

– процесс формирования и развития профессионально-ком-
муникативной деонтологической культуры менеджера образова-
ния динамичен, состоит из взаимосвязанных, последовательных,
интегрированных этапов в системе непрерывного образования.

К основным принципам разработки, отбора и обоснования
системы критериев и показателей оценки проявления профессио-
нально-коммуникативной деонтологической культуры руководите-
лей учреждения образования можно отнести следующие:

– принцип ориентации на объективные требования так назы-
ваемых «внешних пользователей» (требования квалификационных
характеристик специалиста, работодателей и др.);

– принцип иерархичности системы критериев и показателей;
– принцип инструментальности и технологичности использу-

емых показателей (возможность использовать для проведения
измерительно-оценочных процедур валидные методики сбора не-
обходимых данных, методики измерений, анализа и интерпрета-
ции данных);

– принцип соблюдения морально-этических норм в процессе
отбора и разработки системы критериев и показателей;

– принцип учета уровня подготовленности различных субъек-
тов профессионально-образовательного процесса в системе по-
вышения квалификации педагогических кадров к восприятию и
интерпретации данных, полученных по результатам контрольно-
оценочных процедур;

– принцип сопоставимости системы критериев и показате-
лей с международными аналогами.

Комплекс необходимых показателей должен быть способен
обеспечить целостное, количественное и качественное представ-
ление о состоянии многоаспектного процесса развития професси-
онально-коммуникативной деонтологической культуры менедже-
ра образования в системе повышения квалификации.

Исходя из рассмотренной выше структуры профессионально-
коммуникативной деонтологической культуры менеджера образо-
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вания, а также из анализа составляющих процесса развития данной
культуры в системе повышения квалификации, мы определили сле-
дующие критерии сформированности данной культуры:

– личностно-смысловой критерий (интерес к проблеме
саморазвития и самосовершенствования профессионально-комму-
никативной деонтологической культуры менеджера образования;
принятие на личностном уровне значимости и необходимости вы-
сокого уровня развития данной культуры для выполнения много-
аспектных функциональных обязанностей менеджера образова-
ния; принятие менеджером образования на личностном уровне
социальной значимости и гуманистической ценности норм и пра-
вил педагогической деонтологии для развития профессионально-
коммуникативной культуры специалиста; наличие мотива к сис-
тематической работе по саморазвитию и самосовершенствова-
нию профессионально-коммуникативной культуры; и др.);

– профессионально-когнитивный (системность и интегра-
тивность знаний специалиста о культуре профессионально-педа-
гогических взаимоотношений в сфере образовательного менедж-
мента; наличие системных знаний об особенностях собственного
коммуникативного стиля, о системе индивидуальных приемов
реализации рефлексивно-перцептивных умений в сфере личност-
но-деловых коммуникаций; развитость профессионально-комму-
никативного мышления специалиста, владение комплексом вари-
ативных вербальных и невербальных, психологических, социаль-
но-педагогических технологий в сфере личностно-деловой ком-
муникации и межкультурных контактов; и др.),

– продуктивно-интерактивный (сформированность про-
фессионально-коммуникативных навыков и умений, обеспечива-
ющих эффективные ролевые личностно-деловые позиции, адек-
ватные профессиональным задачам; умения правильно интерпре-
тировать социально и культурно обусловленные поведенческие
реакции реципиентов; способность налаживать конструктивный
диалог с представителями различных этнокультурных, социаль-
но-профессиональных групп; умение управлять собственным про-
фессиональным поведением, саморегулировать эмоциональные
состояния, адекватно выбирать модели ситуационного норматив-
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но-ролевого поведения специалиста с учетом социокультурной
специфики, традиций и этноментальных особенностей реципиен-
тов; сформированность профессионально-коммуникативных уме-
ний достигать позитивного результата при реализации основных
функций профессиональной деятельности; сформированность ши-
рокого спектра приемов соблюдения и самореализации професси-
онально-этических норм в практической деятельности, конгруэн-
тностью вербальной и невербальной речи в контексте конкретной
профессиональной ситуации; высокий уровень профессионально-
социальной адаптации в постоянно обновляющихся условиях тру-
довой деятельности; гибкость, вариативность, тактичность про-
фессионально-речевого поведения специалиста даже в нестандар-
тных ситуациях; и др.);

– профессионально-рефлексивный критерий (рефлексив-
ность в профессионально-коммуникативной сфере; развитость
умений проводить самоанализ проявлений профессионально-ком-
муникативной культуры в конкретных ситуациях личностно-дело-
вого взаимодействия с различными субъектами трудовой деятель-
ности, умения прогнозировать последствия своих профессиональ-
ных действий; умение адекватно определить индивидуально-сти-
левую профессионально-речевую тактику в ситуациях сотрудни-
чества и конкуренции; и др.).

На основе применения вышеназванных критериев к изуче-
нию специфики проявлений профессионально-коммуникативной
деонтологической культуры менеджеров образования в реальных
условиях их трудовой практики были выделены типичные уровни
(ситуативно-адаптивный, административно-дискретный, систем-
но-управленческий, профессионально-креативный) проявления
данной культуры.

Ситуативно-адаптивный уровень характеризуется: инте-
ресом к проблеме саморазвития и самосовершенствования про-
фессионально-коммуникативной культуры менеджера образова-
ния, наличием базовых необходимых знаний об особенностях про-
явления собственного стиля личностно-делового общения в про-
цессе взаимодействия с различными категориями субъектов/
объектов целостного педагогического процесса, адекватными про-
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фессионально-речевыми реакциями в типовых ситуациях трудо-
вой деятельности; сформированностью базовых необходимых
рефлексивно-перцептивных умений, а также основных базовых
умений саморегуляции эмоционального состояния; ситуативно-
ориентированной речью, эпизодически удачным воспроизведени-
ем нормативно-ролевых способов личностно-делового общения в
соответствии деонтологическими требованиями; сложностью
адаптации в нестандартных условиях профессиональной практи-
ки; эпизодическим достижениям «внутреннего комфорта» от уп-
равленческой и педагогической деятельности, которая предпола-
гает широкий диапазон профессионально-личностных коммуника-
ций с различными субъектами/объектами целостного педагоги-
ческого процесса.

Административно-дискретный уровень проявлений про-
фессионально-коммуникативной деонтологической культуры
менеджеров образования характеризуется: принятием на лич-
ностном уровне значимости и необходимости высокого уровня
развития данной культуры для выполнения многоаспектных фун-
кциональных обязанностей менеджера образования, осознани-
ем гуманистической и профессиональной ценности норм и пра-
вил педагогической деонтологии, устойчивым стремлением к
овладению ею, наличием мотива к эпизодической работе по
саморазвитию и самосовершенствованию профессионально-
коммуникативной культуры; наличием знаний о структуре, осо-
бенностях собственного коммуникативного стиля; рефлексив-
ностью отдельных аспектов профессиональных коммуникаций;
сформированностью профессионально-коммуникативных уме-
ний достигать позитивного результата при реализации основ-
ных функций профессиональной деятельности; осознанием от-
дельных сторон саморегуляции собственных эмоциональных и
поведенческих реакций; пониманием и принятием индивидуаль-
ных особенностей другого человека; дискретным проявлени-
ем достаточно высокого уровня эмпатийности; сформирован-
ностью базовых умений саморегуляции профессионально-ре-
чевой деятельности, эмоционального состояния, поведенчес-
ких реакций.
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Системно-управленческий уровень характеризуется: при-
нятием менеджером образования на личностном уровне соци-
альной значимости и гуманистической ценности норм и правил
педагогической деонтологии для развития профессионально-ком-
муникативной культуры специалиста; наличием системных зна-
ний об особенностях собственного коммуникативного стиля, о
системе индивидуальных приемов реализации рефлексивно-пер-
цептивных умений в сфере личностно-деловых коммуникаций;
развитым мотивом к систематическому самосовершенствова-
нию профессионально-коммуникативной культуры с целью дос-
тижения максимальной самореализации в профессиональной
сфере образовательного менеджмента; сформированностью
широкого спектра приемов соблюдения и самореализации про-
фессионально-этических норм в практической деятельности, кон-
груэнтностью вербальной и невербальной речи в контексте кон-
кретной профессиональной ситуации; рефлексивностью в сфере
профессиональных коммуникаций.

Профессионально-креативный уровень характеризуется:
устойчивым стремлением к овладению различными психотехни-
ками самосовершенствования собственного стиля профессиональ-
но-коммуникативной культуры менеджера образования; автома-
тизацией способов решения отдельных задач на самопознание,
познание личности окружающих в сфере личностно-деловых ком-
муникаций; развитыми умениями самоконтроля в сфере личност-
но-деловых коммуникаций; профессионально-социальной адапта-
цией в постоянно обновляющихся условиях педагогической дей-
ствительности; высоким уровнем профессионально-социальной
адаптации в постоянно обновляющихся условиях трудовой дея-
тельности; гибкостью, вариативностью, тактичностью професси-
онально-речевого поведения специалиста даже в нестандартных
ситуациях; гармоничной развитостью всех структурных компо-
нентов профессионально-коммуникативной культуры; наличием
системы индивидуальных приемов саморегуляции эмоционально-
го состояния, поведенческих реакций; способностью к импрови-
зации; достижением высоких результатов профессиональной дея-
тельности; «обретением состояния внутреннего комфорта», дос-
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тижением чувства удовлетворенности от результатов педагоги-
ческой деятельности, многие из которых обусловлены используе-
мыми индивидуально-стилевыми особенностями проявления вы-
сокого уровня деонтологической профессионально-коммуникатив-
ной культуры менеджера образования.

Процесс развития деонтологической профессионально-ком-
муникативной культуры менеджера образования в системе по-
вышения его квалификации ориентирован на принятие и осоз-
нание специалистом-практиком этико-должностных, императив-
но-кодексных норм, ценностей, идеалов педагогической профес-
сии как в широком, так и узком специализированно-профессио-
нальном понимании. Процесс развития данной культуры стро-
ится на основе: овладения специалистом вариативными навы-
ками личностно-деловых коммуникаций и межэтнического, по-
ликультурного сотрудничества; понимания ответственности за
свое профессиональное поведение; осознания своей высокой
миссии как носителя родной культуры, речевой культуры, как
представителя учительской интеллигенции, а также на основе
принятия ценностей толерантности как базовой составляющей
педагогического общения и коммуникативной культуры руко-
водящего работника.

Проектирование модели процесса развития профессиональ-
но-коммуникативной деонтологической культуры руководителей
образовательных учреждений в системе повышения их квалифи-
кации осуществлялось в русле личностно-ориентированной обра-
зовательной парадигмы.

Для выявления возможностей факультета повышения квали-
фикации и профессиональной переподготовки государственного уни-
верситета в сфере реализации модели процесса развития профес-
сионально-коммуникативной деонтологической культуры руководи-
телей образовательных учреждений в системе повышения их ква-
лификации были изучены учебные планы, программы обучения кур-
совых подготовок и профессиональных переподготовок в пределах
от 72 ч до свыше 500 ч, проведены беседы с преподавателями
факультета, преподавателями институтов повышения квалифика-
ции работников образования, специалистами-практиками.
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Модель процесса развития в системе повышения квалифи-
кации профессионально-коммуникативной деонтологической куль-
туры менеджеров образования включает взаимосвязь модулей:
функционально-целевого; содержательно-проблемного; организа-
ционно-технологического; праксиологического; результативно-ин-
тегративного (см. рисунок).

Модель включает взаимосвязь модулей:
– функционально-целевого (деонтологические ориентиры

обеспечения профессионально-личностного роста слушателей
курсовой подготовки, реализация индивидуальных профессиональ-
но-образовательных маршрутов, траекторий развития професси-
ональной культуры и компетентности специалистов);

– проблемно-содержательного (профессионально-приклад-
ное и практико-ориентированное содержание учебных дисциплин,
обеспечивающее развитие профессионально-коммуникативной
деонтологической культуры специалиста, удовлетворение его про-
фессионально-образовательных потребностей);

– организационно-технологического (научно-методичес-
кое, материально-техническое обеспечение курсовой подготовки,
совокупность вариативных образовательных технологий);

– праксиологического (накопление опыта проявления осво-
енных профессионально-коммуникативных и деонтологических
компетенций в различных видах стажировки; развитие форм на-
учно-исследовательской деятельности слушателей);

– результативно-интегративного (мониторинг качества ос-
воения профессионально-образовательных программ курсовой под-
готовки с привлечением внешних экспертных систем; наличие инди-
видуального портфолио слушателя курсовой подготовки).

Следует заметить, что процесс реализации модели развития
в системе повышения квалификации профессионально-коммуни-
кативной культуры руководителей образовательных учреждений
требует интеграции деонтологического подхода с рядом следую-
щих методологических подходов:

– контекстного подхода, который предусматривает учет
в период курсовой подготовки менеджера образования профес-
сионально-средового, социокультурного, регионального контек-
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ста его трудовой деятельности; отражение в содержательно-
методическом обеспечении программ дополнительного профоб-
разования специфики профессиональных коммуникаций специ-
алиста; и др.;

– персонифицированно-андрагогического, который пред-
полагает опору на жизненный, профессиональный опыт взрослых
обучающихся; ориентацию на сотрудничество в диалоговом об-
щении; приоритет самообразовательной деятельности и самооцен-
ки результативности курсового обучения 20;

– компетентностного, согласно которому профессиональ-
но-личностное развитие менеджеров образования в сфере де-
лового общения обеспечивается развитием системы деонто-
логических профессионально-коммуникативных компетенций;

– социокультурологического, предполагающего в про-
цессе деонтологической и коммуникативной подготовки ме-
неджеров образования осуществлять опору на их социально-
культурный опыт при создании психологически комфортной ат-
мосферы сотрудничества в монологических и диалогических
видах общения с учетом психовозрастных, этнокультурных осо-
бенностей взрослых обучающихся; предусматривающего учет
в содержательно-методическом обеспечении курсов основ-
ных тенденций современного поликультурного образования в
многонациональном социуме; этнопедагогизацию образова-
тельной среды;

– системно-квалитативного подхода, который предус-
матривает реализацию в процессе курсовой подготовки сис-
темного мониторинга качества сформированности у менедже-
ров образования деонтологических профессионально-коммуни-
кативных компетенций.

20 См. подробнее: Галкина Т. Э., Никитина Н. И. Персонифицирован-
ный подход в системе повышения квалификации и дополнительного про-
фессионального образования специалистов социальной сферы // Иннова-
ции в образовании. 2012. № 6. С. 13–27.
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Основными принципами реализации модели процесса разви-
тия профессионально-коммуникативной деонтологической культу-
ры руководителей образовательных учреждений в системе повы-
шения их квалификации являются:

– принцип индивидуализации обучения (создание благоприят-
ных условий для раскрытия и развития личностного и профессио-
нально-коммуникативного потенциала взрослого обучающегося);

– принцип ситуативности (отбор ситуаций профессиональной
деятельности руководителя учреждения образования, в которых
необходимо проявление различных видов деонтологических и про-
фессионально-коммуникативных компетенций, и организация учеб-
ного процесса на основе их анализа);

– принцип единства и преемственности нормативно-право-
вой, психолого-педагогической, деонтологической, коммуникатив-
ной, социологической, специально-управленческой, квалиметричес-
кой подготовки менеджера образовательной сферы;

– принцип диалогизации, сотрудничества, партнерства в анд-
рагогическом взаимодействии (приоритет интерактивных техно-
логий обучения);

– принцип полифункциональности (обеспечение сформирован-
ности у выпускников курсовой подготовки совокупности необхо-
димых профессионально-прикладных и регионально-обусловлен-
ных компетенций в соответствии с квалификационными требова-
ниями и спецификой полифункциональной деятельности менедже-
ра образования);

– принцип позитивности (дидактическое применение в обра-
зовательном процессе положительного личностно-жизненного и
профессионального опыта взрослого обучающегося; создание си-
туаций успеха и выбора, активизирующих стремление к продук-
тивному самопроявлению в социуме, профессии, личной жизни,
творчестве);

– принцип субъектности (развитие способности взрослого
обучающегося осознавать свое «Я» во взаимоотношениях с людь-
ми и миром, оценивать свои действия и предвидеть их послед-
ствия, отстаивать свою нравственную и гражданскую позицию,
противодействовать негативному внешнему влиянию);
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– принцип развития профессиональной мобильности и конку-
рентоспособности менеджеров образования.

Этапами реализации модели являются:
– диагностико-ориентировочный этап (определение ак-

туального уровня развития профессионально-коммуникативной
деонтологической культуры и специфики контингента слушателей
курсовой подготовки, выявление их актуальных и потенциальных
возможностей, профессионально-образовательных потребностей);

– организационно-процессуальный (разработка и реали-
зация научно-методического обеспечения всех форм, направле-
ний, видов курсовой подготовки, активизация инновационной дея-
тельности профессорско-преподавательского состава);

– профессионально-тренировочный (применение профес-
сионально-коммуникативных и деонтологических знаний в различ-
ных видах практикумов, тренингов, стажировки; и др.);

– экспертно-мониторинговый (экспертная оценка эффек-
тивности реализации программ курсовой подготовки).

На современном этапе развития системы повышения квали-
фикации работников образования необходимо обновление содер-
жания их курсовой подготовки и переподготовки в тесной связи с
достижениями в развитии науки, обеспечение многообразия, ва-
риативности и гибкости учебных планов и программ, их оператив-
ного отклика на потребности рынка образовательных услуг.

Анализ программ повышения квалификации педагогических
кадров в ряде вузов РФ позволяет констатировать, что в настоя-
щее время можно выделить три содержательно-базисных осно-
вания повышения квалификации менеджера образования как
субъекта трудовой деятельности:

– первое – соотносится с разработкой содержательно-мето-
дического обеспечения процесса развития профессионально важ-
ных качеств специалиста, гуманистического потенциала его лич-
ности в соответствии со спецификой управленческой деятельнос-
ти в педагогической сфере;

- вторым основанием является разработка содержательно-
методического обеспечения процесса развития компетентности
педагогического и административно-управленческого работника
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(включая развитие системных профессионально-прикладных зна-
ний, умений не только в конкретной области работы, но и в тех ее
сферах, которые прямо или косвенно с ней связаны, в частности
профессионально-правовая, социально-экономическая, психолого-
педагогическая компетентности);

– третьим основанием является разработка содержательно-
методического обеспечения процесса развития профессиональ-
но-коммуникативной и деонтологической культуры специа-
листа (в частности, развитие совокупности умений, способнос-
тей устанавливать адекватные межличностные и конвенциальные
отношения в различных ситуациях профессиональной жизнедея-
тельности).

Основу современной отечественной и зарубежной деонтоло-
гически-ориентированной системы повышения квалификации ра-
ботников образования составляют следующие психолого-андра-
гогические позиции, базирующиеся на идеях А. Адлера 21,
А.Г. Асмолова 22, А.А. Вербицкого 23, А. Маслоу 24, К. Роджер-
са 25, В.Д. Шадрикова 26 и др.:

21 См.: Адлер А. Практика и теория индивидуальной психологии.
СПб. : Акад. проект, 2007. 232 с.

22 См.: Асмолов А. Г., Вербицкий А. А., Гузаиров М. Б. О методоло-
гических основах функционирования и развития системы непрерывного
образования в условиях многоуровневой подготовки // Высшая школа
России. М., 1993. С. 22–29.

23 См.: Вербицкий А. А., Ларионова О. Г. Личностный и компетент-
ностный подходы в образовании: проблемы интеграции : монография.
М. : Логос, 2009. 336 с.

24 См.: Маслоу А. Самоактуализация. Психология личности. Психо-
логия бытия. Тексты / под ред. Ю. Б. Гиппенрейтер. М. : Изд-во Моск. ун-
та, 1982. 288 с.

25 См.: Роджерс К. Взгляд на психотерапию. Становление человека :
пер. с англ. М., 1997 ; Его же. Личные размышления относительно препо-
давания и учения // Открытое образование. 1993. № 5–6. С. 42–49.

26 См.: Шадриков В. Д. Личностно-ориентированное обучение // Пе-
дагогика. 1994. № 5. С. 37–39.



44

Глава 1

– характер профессионального обучения (в том числе и в
системе повышении квалификации) для каждого взрослого чело-
века индивидуально своеобразен;

– человек относится к окружающей действительности (в том
числе и к сущности профессиональной деятельности) сквозь при-
зму собственного восприятия и понимания;

– для каждого взрослого обучающегося значим его собствен-
ный внутренний мир восприятия окружающей действительности
(в том числе и профессиональной) – этот внутренний мир не мо-
жет быть до конца познан никем извне;

– человек лучше всего обучается в обстановке поддержки,
фасилитации профессионально-личностного роста, а не формаль-
ного руководства преподавателями-наставниками;

– процесс повышения квалификации основан на внутренней
мотивации взрослого обучающегося, а также на потребности лич-
ности вступать в полноценное диалоговое общение с другими
субъектами профессионально-образовательного процесса (препо-
давателями, сокурсниками, специалистами баз стажировки и др.);

– в процессе обучения, как правило, взрослый обучающийся
стремится к профессионально-личностному самопознанию, обла-
дает внутренней потребностью и способностью к саморазвитию;

– профессионально-личностный рост слушателя курсовой
подготовки происходит на основе взаимодействия со всеми фак-
торами профессионально-образовательной среды, с другими людь-
ми; развитие личности специалиста происходит целостно, в един-
стве разума и чувств, духовного и физического;

– внешняя (объективная, корректная и доброжелательная)
оценка профессионально-личностного самоизменения слушателя
курсовой подготовки весьма существенна для человека.

На сегодняшний день накоплен определенный опыт по фор-
мированию в системе повышения квалификации у менеджеров
образования необходимых профессионально-коммуникативных и
деонтологических знаний, умений и навыков. Можно выделить
несколько направлений, по которым осуществляется эта работа:

а) через теоретическую подготовку (путем изучения тео-
рий: профессиональной культуры педагога (И.И. Зарецкая), про-
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фессионального самовоспитания педагога (Н.И. Никитина), про-
фессиональной рефлексии педагога (Б.З. Вульфов) и др.; через
изучение теории аксиологического общения и саногенного мыш-
ления (Ю.М. Орлов); изучение дисциплин психолого-педагогичес-
кого цикла учебного плана курсовой подготовки);

б) через обучение различным профессионально-коммуни-
кативным техникам и технологиям (например, техники диало-
гового общения и сотрудничества (Н.Ю. Посталюк); технологии
управления собственным профессиональным поведением в конф-
ликтных и стрессовых ситуациях (Х. Алиев; А.Я. Анцупов и
А.И. Шипилов; Н.В. Гришина и др.; техники развития культуры
мышления в профессиональной коммуникации (А.А. Алексеев и
Л.А. Громова); техники диалога культур и межнационального об-
щения (Е.А. Найденова; Р.З. Хайруллин); технологии развития кре-
ативности в общении (В.А. Кан-Калик и Н.Д. Никадров));

в) через обучение профессиональному поведению в раз-
личных сферах профессиональной деятельности путем вклю-
чения в различные виды социально значимой и профессиональной
деятельности в периоды стажировки, учебных практикумов: на-
пример, в сфере взаимоотношений с коллегами (Л.М. Митина и
др. ); взаимоотношений с различными группами субъектов педа-
гогической деятельности (Л.В. Мардахаев, И.Г. Металова, и др.);

г) через специализированные социально-психологичес-
кие и учебно-профессиональные тренинги (например, тренинг
по развитию толерантности педагога как профессионально важ-
ного качества личности (В.В. Бойко, С.К. Бондырева и Д.В. Ко-
лесов и др.).

По нашему мнению, развитие в системе повышения квали-
фикации педагогов их рефлексивной культуры является одним из
системообразующих факторов совершенствования проявлений
деонтологической и профессионально-коммуникативной культуры
работников образования, а также развития умений саморегуляции
эмоционально-поведенческих проявлений специалиста. Програм-
ма спецкурса «Педагогика рефлексии» Б.З. Вульфова предусмат-
ривает приобщение обучающихся к психолого-педагогическим
возможностям рефлексии. Изучение спецкурса позволяет научить
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педагогов управлять как собственной профессионально-личност-
ной рефлексией, так и личностной рефлексией подопечных и на
этой основе стимулировать их самосовершенствование. Б.З. Вуль-
фов справедливо замечает: «...корни профессионализма настоя-
щего педагога – в его человечности, вместе они (духовность, ин-
теллигентность, образованность, воспитанность) составляют его
личное достоинство – генеральный показатель профессионально-
педагогической социальности»27.

На наш взгляд, самым существенным недостатком тради-
ционной системы повышения квалификации работников образо-
вания является то, что нередко преподавание соответствующих
разделов курсов носит фронтальный характер, не ориентирован-
ный на развитие персональных и индивидуальных особенностей
взрослых обучающихся в профессиональной сфере. К сожалению,
на практике в системе повышения квалификации менеджеров об-
разования недостаточно учитывается специфика различных ин-
дивидуально-типологических и персонально-характерологических
особенностей взрослых обучающихся.

Следует подчеркнуть, что проведенный анализ учебно-тема-
тических планов и программ курсов повышения квалификации ру-
ководителей образовательных учреждений ряда вузов Краснодар-
ского края Российской Федерации, Москвы и Московской области
позволяет констатировать, что в современных условиях реформи-
рования системы повышения квалификации работников образова-
ния значительному обновлению подверглись традиционные обра-
зовательные модели подготовки менеджеров образования. Так, на-
пример, в содержательно-методическом обеспечении курсов про-
фессиональной переподготовки по программе «Менеджер образо-
вания» (свыше 500 ч) представлены слудеющие блоки дисциплин:

– блок дисциплин менеджмента в образовательной сфере
(предусматривает изучение теоретико-методологических и тех-
нологических основ управления как особого и специфического вида
профессиональной деятельности);

27 См.: Вульфов Б. З. Педагогика рефлексии. М. : МГПИ, 2003.
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– блок учебных дисциплин профессионально-коммуникатив-
ной подготовки (включает в себя изучение различных аспектов
коммуникативной составляющей деятельности менеджеров об-
разования, особенностей различных видов, типов, форм личност-
но-деловых коммуникаций),

– блок дисциплин психолого-педагогической направленности
(предполагает изучение теоретико-методологических и техноло-
гических аспектов психолого-педагогической составляющей уп-
равленческой деятельности),

– блок специализированных учебных дисциплин научно-ис-
следовательской направленности (включает в себя изучение раз-
личных аспектов аналитико-экспертной, исследовательской, мар-
кетинговой, прогностической составляющих управленческой дея-
тельности в сфере образования).

В процессе практической реализации (на базе факультетов
повышения квалификации и дополнительного профобразования
Кубанского государственного университета и Российского со-
циального государственного университета) модели процесса раз-
вития профессионально-коммуникативной деонтологической
культуры руководителей образовательных учреждений в систе-
ме повышения их квалификации (в основном при реализации
Программы профессиональной переподготовки «Менеджер об-
разования», свыше 500 и 1 000 ч) были успешно использованы
следующие типы дополнительных профессионально-образова-
тельных программ, которые способствовали развитию у менед-
жеров образования профессионально-коммуникативных деонто-
логических компетенций:

– адаптивно-корректирующие курсы повышения квалифи-
кации, которые необходимы для изменения некоторых коммуни-
кативных, поведенческих проявлений менеджеров образования,
для улучшения профессиональной, социокультурной адаптации
специалиста (например, курсы «Конфликтологическая компетен-
тность менеджера образования», «Конфессиональная толерант-
ность педагогических и управленческих кадров», «Деонтологи-
ческие основы профессиональных коммуникаций в педагогичес-
кой деятельности»);



48

Глава 1

– функционально-технологические курсы, которые помога-
ют качественно осуществить конкретные виды функционала ме-
неджера образования с учетом квалификационных требований
(например, курсы «Консультативные технологии в работе педаго-
гических и управленческих кадров», «Коммуникативные и деон-
тологические основы технологий социально-педагогического по-
средничества», «Профессионально-коммуникативная культура
переговорной и фандрайзинговой деятельности менеджера обра-
зования»);

– компенсирующие курсы, восполняющие недостатки обще-
культурной и коммуникативной подготовки, необходимы для со-
вершенствования общей и профессиональной культуры специали-
ста (например, курсы повышения квалификации «Этнопедагоги-
ческая культура менеджера образования» «Информационно-ком-
муникативная культура специалистов педагогических и управлен-
ческих кадров»);

– профессионально-пролонгированные (административно-уп-
равленческие) курсы, которые, как правило, призваны совершен-
ствовать различные аспекты профессиональной деятельности
менеджеров, административно-руководящих работников образо-
вательных учреждений (например, программы «Особенности и
специфика личностно-деловых коммуникаций менеджера образо-
вания с социальными партнерами школы и родительскими сооб-
ществами», курсы «Профессионально-коммуникативная компетен-
тность менеджера образования в сфере международного сотруд-
ничества и партнерства»);

– профилактические курсы, которые предназначены для ус-
пешного разрешения отдельных проблем профессиогенеза специ-
алиста, помогающие преодолеть те или иные кризисные состоя-
ния менеджера образования (например, курсы «Современные
методы и технологии предупреждения синдрома эмоционального
выгорания специалиста педагогического и управленческого про-
филя», «Профилактика профессиональной деформации менедже-
ра образования»).

Наиболее продуктивными профессионально-образователь-
ными технологиями, способствующими успешному развитию в
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системе повышения квалификации менеджеров образования их
профессионально-коммуникативной деонтологической культуры,
являются:

– технология модерации;
– технология учебного диалога;
– технология учебно-ролевых имитационных игр;
– кейс-технологии;
– технологии «диагностика – консалтинг – обучение»; про-

ектные технологии;
– технология корпоративного обучения (обучение в малых

группах, сочетающее индивидуальную работу с работой в парах
и с группой в целом);

– технология коллективного взаимообучения (основана на ре-
ализации модели обучения в динамических парах, где каждый из
обучающихся выступает поочередно то учеником, то учителем);

– технология проблемного обучения (обеспечивает стиму-
ляцию самостоятельной поисковой смыслодеятельности взрослых
обучающихся);

– технологии консультативно-индивидуального обучения;
– технологии персонифицированного тренинга;
– технологии педагогических мастерских 28.
В наибольшей степени принципам личностно-ориентирован-

ного обучения слушателей курсовой подготовки соответствует
технология педагогических мастерских, которая предоставля-
ет каждому ее участнику возможность реализовать себя в учеб-
ной деятельности с опорой на его субъектный (профессионально-
личностный) опыт, способности, интересы.

Рассмотрим основные этапы работы мастерской.
На этапе «Постановка проблемы» вводим участников в про-

блемную ситуацию работы мастерской (например, «Предупреж-

28 См. подробнее: Никитина Н. И., Гребенникова В. М. Интерактив-
ные технологии обучения в системе повышения квалификации  руково-
дителей общеобразовательных учреждений // Вестник Университета (Го-
сударственного университета управления). 2012. № 13. С. 68–71.
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дение и разрешение этнических конфликтов в образовательных
учреждениях» или «Профилактика конфликтов в педагогическом
коллективе школы»), стараясь вызвать у слушателей курсов лич-
ностное отношение к предмету обсуждения, соответствующий
эмоциональный настрой и интерес.

На этапе «Самоанализ» преподаватель (руководитель мас-
терской) предлагает индивидуальное задание для определения
каждым слушателем своих реальных возможностей в рамках
поставленной проблемы (например, привести пример из собствен-
ной практики, когда был успешно разрешен или предупрежден
аналогичный конфликт).

На этапе «Сотрудничество» организуется работа в микрогруп-
пах (они могут быть гомогенного или гетерогенного состава, на-
пример, по реальным должностям слушателей курсовой подготов-
ки), выработка групповой позиции по изучаемой проблеме.

На этапе «Защита (презентация)» каждая микрогруппа изла-
гает и защищает свою позицию в отношении способа разрешения
изучаемой проблемы, возможно проведение дискуссии, а также
творческое оформление результатов групповой деятельности.

На этапе «Рефлексия» осуществляется индивидуальный (или
микрогрупповой) анализ положительных и негативных сторон про-
ведения мастерской и итогов разрешения проблемной ситуации.

Опыт проведения занятий в форме педагогических мастер-
ских показал, что при этом результативность обучения менед-
жеров образования возрастает. Участие в мастерской учителей,
преподавателей ссузов и вузов, руководителей детсикх садов,
школ, колледжей обеспечивает высокий уровень их мотивации к
профессиональному саморазвитию. По отзывам самих участ-
ников, они все охотнее переносят технологии групповой работы
на курсах в учебный процесс своего образовательного учреж-
дения. Практика проведения мастерских подтверждает: мастер-
ская учит педагогов мыслить проблемно, аргументировать свой
ответ; педагоги учатся работать в микрогруппе, ранжировать
информацию по степени новизны и значимости, творчески ин-
терпретировать ее; изучаемый материал четко структурирован
и хорошо усваивается.
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Одной из эффективных технологий реализации модели раз-
вития профессионально-коммуникативной деонтологической
культуры менеджеров образования в системе повышения ква-
лификации является персональный тренинг, который проводится
со слушателями (как правило, 3–5 человек), являющимися по
своим должностным обязанностям руководителями среднего и
высшего звена. Тренинг (англ. train – обучать, воспитывать) –
это групповое образовательное мероприятие, направленное на
изменение умений участников и их отношений к чему-либо и
построенное на методах интерактивного обучения и обучения
через опыт. Тренинг как вид интерактивного обучения вбирает в
себя все разнообразие аспектов обучения взрослых и вовлекает
каждого из них в процесс получения и активного усвоения учеб-
ной информации. При этом обучение выстраивается с опорой на
жизненный опыт и сохраняет собственные ценностные ориента-
ции слушателей, а также целенаправленно ведет к личностно-
профессиональному росту.

В процессе персонального тренинга важно опираться на успе-
хи взрослого обучающегося, на его сильные профессиональные и
личностные качества. Задача тренера-преподавателя – понять,
какие именно ресурсы есть у конкретного взрослого обучающего-
ся, и помочь ему их раскрыть, а также увидеть те личностно-жиз-
ненные и профессиональные стратегии, которые уже помогли спе-
циалисту добиться успеха, определить, какие плюсы и минусы обу-
чающийся получит в результате того или иного решения, достаточ-
но ли у него ресурсов, и др. Оперативная обратная связь на тренин-
ге дает возможность взрослому обучающемуся отчетливо увидеть
то позитивное, что позволяет ему добиваться успеха, проанализи-
ровать и скорректировать значимые аспекты своего профессиональ-
ного поведения в сфере личностно-деловых коммуникаций, найти
оптимальный индивидуальный способ достижения профессиональ-
ных целей. Основная задача персонального тренинга – перевести
личные и профессиональные достижения специалиста (в нашем
исследовании – менеджера образования) из разряда случайных в
разряд закономерных, осознать свои успешные стратегии поведе-
ния и сделать их нормой своей деловой жизни.
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Особое место в дидактико-технологическом базисе реали-
зации программ профессиональной переподготовки по теме «Ме-
неджер образования» (свыше 500 ч и свыше 1 000 ч) занимают
стажировка и выполнение обучающимися выпускной аттестаци-
онной (квалификационной) работы (в том числе и по проблемати-
ке профессионально-коммуникативной деонтологической культу-
ре менеджера образования).

Перед выходом на стажировку слушатели, как правило,
участвуют в работе предусмотренных учебными планами спец-
курсов: «Саморегуляция профессионального поведения менедже-
ра образования», «Основы саморегуляции эмоциональных состо-
яний менеджера образования», «Профессионально-коммуникатив-
ная культура менеджера образования», «Этические и деонтоло-
гические основы профессионального поведения менеджера обра-
зования». При проведении спецкурсов используются интерактив-
ные методы обучения, индивидуально-ориентированные суггес-
тотерапия, психофизиологическая гимнастика и др. Количество
слушателей в группах спецкурсов не превышает 10 человек, что
позволяет дифференцировать и индивидуализировать работу с каж-
дым взрослым обучающимся. В ходе спецкурсов анализируются
видеоматериалы с предыдущих стажировок, связанные с пробле-
матикой занятий.

Считаем целесообразным подчеркнуть тот факт, что осо-
бую роль в процессе развития профессионально-коммуникатив-
ной деонтологической культуры менеджеров образования в сис-
теме повышения квалификации играет профессиональная культу-
ра и личностные особенности преподавателя курсовой подготов-
ки. В частности, преподаватель программы «Менеджер образо-
вания» должен обладать:

– социально-андрагогической компетентностью (наличие
у преподавателя таких способностей, умений и навыков, которые
позволяют организовывать учебную деятельность взрослых обу-
чающихся таким образом, чтобы слушатели курсовой подготов-
ки – индивидуально и в микрогруппах – находились в центре «ин-
терактивных учебно-профессиональных событий» на протяжении
всех этапов обучения);



53

Глава 1

– специально-дидактической компетентностью (знание и
адекватное применение специфических методов концентрирован-
ного и проблемно-ситуативного изложения учебного материала для
менеджеров образования; владения современными медиаопорны-
ми технологиями, обеспечивающими адаптивность приобретения
знаний, умений; использование андрагогических технологий оценки
и самооценки взрослыми обучающимися результатов обучения с
последующей разработкой индивидуального корректировочного
маршрута);

– организационно-управленческой компетентностью, ко-
торая заключается в умении преподавателя адекватно реализо-
вывать персонифицированные стратегии современного менедж-
мента, то есть результативно применять управленческие прави-
ла, методы, приемы подготовки, организации и осуществления раз-
личных этапов образовательного процесса; организовывать про-
фессионально-обучающие дискуссии, деловые игры, обеспечивая
при этом позитивный психологической микроклимат в группе взрос-
лых обучающихся.

Таким образом, основными сущностными характеристи-
ками процесса реализации дидактико-технологического бази-
са модели развития профессионально-коммуникативной деон-
тологической культуры в системе повышения квалификации
подхода являлись:

– профессионально-прикладная и практическая ориен-
тированность (интегрированность используемых интегративных
профессионально-образовательных технологий с реальным кон-
текстом жизнедеятельности;

– персонализированность (ориентированность используе-
мых технологий на профессионально-личностные интересы и по-
требности конкретного взрослого обучающегося как руководите-
ля общеобразовательного учреждения).

В целом же можно констатировать, что система повышения
квалификации педагогических и управленческих кадров образо-
вательных учреждений может обеспечить эффективность разви-
тия деонтологической профессионально-коммуникативной культу-
ры менеджеров образования:
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– если учебный процесс курсовой подготовки опирается на
объективную оценку специфики контингента взрослых обучающих-
ся (специалистов-практиков) и логику их профессионально-лично-
стного развития в системе повышения квалификации;

– в содержательно-методическом базисе курсовой подготов-
ки учитываются специфические особенности управленческого
труда руководителей образовательных учреждений, тенденции
развития образовательных систем в регионах и России в целом,
актуальные и перспективные потребности рынка труда в менед-
жерах образования;

– учебный процесс курсовой подготовки функционирует на
основе интеграции андрагогического, компетентностного, контек-
стного, социокультурологического, акмеологического подходов, ори-
ентированных на реализацию требований деонтологии менеджмента
в образовательной деятельности и реалиях профессионально-лич-
ностных коммуникаций менеджеров образования;

– содержательно-технологическое обеспечение процесса раз-
вития профессионально-коммуникативной деонтологической куль-
туры руководителей учреждений образования базируется на на-
учном осмыслении результатов многофакторного и системного
анализа требований государственно-общественного заказа к уров-
ню профессиональной компетентности и культуры менеджеров
образования, наиболее полно отражает требования квалификаци-
онных характеристик и специфику административно-управленчес-
кого труда в педагогической сфере, достижения теории и практи-
ки в области педагогической деонтологии, профессионально-пе-
дагогических коммуникаций;

– учебный процесс курсовой подготовки строится на основе
блочно-модульного, проектного, интерактивного построения учеб-
ных программ, определяющих технологию образовательной дея-
тельности слушателей курсовой подготовки, стимулирующую лич-
ностный профессионально-коммуникативный рост взрослых обу-
чающихся, обусловленную потребностями деонтологического под-
хода к деятельности менеджера образовательного учреждения;

– оперативно учитываются данные системного мониторинга
уровня сформированности у слушателей курсовой подготовки со-
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вокупности профессионально-коммуникативных деонтологических
компетенций, обеспечивая адекватные действия, направленные на
совершенствование различных сторон образовательного процесса
в системе повышения квалификации менеджеров образования;

– если созданы необходимые условия для оптимального со-
отношения индивидуальной и групповой форм обучения в систе-
ме повышения квалификации, эффективно сочетающей различные
профессионально-образовательные технологии с учетом потреб-
ностей деонтологического подхода к профессионально-коммуни-
кативному росту менеджеров образования.

Мониторинг результативности применения деонтологического
подхода к развитию профессионально-коммуникативной культу-
ры менеджеров образования в системе повышения их квалифика-
ции осуществляется на основе критериев:

– индивидуально-профессионального (совершенствование
системы профессионально-коммуникативных компетенций и про-
фессионально важных качеств личности специалиста, снижение
уровня конфликтности, снижение уровня проявлений профессиональ-
ной деформации личности руководителя, повышение уровня удов-
летворенности специалиста-практика результатами своей профес-
сионально-коммуникативной деятельности и др.);

– конструктивно-дидактического (модернизация содержа-
ния и развитие новых форм, технологий курсовой профессиональ-
но-коммуникативной и деонтологической подготовки менеджеров
образования в системе повышения их квалификации);

– профессионально-объективного (улучшение социально-
психологического микроклимата в педагогических коллективах,
работающих под руководством слушателей курсовой подготов-
ки; повышение продуктивности и эффективности профессиональ-
но-деловых контактов образовательного учреждения с социальны-
ми партнерами; рост уровня удовлетворенности всех субъектов
целостного педагогического процесса качеством, результатами
личностного и профессионального диалогового сотрудничества,
сотворчества).

Комплекс условий, обеспечивающих эффективность процес-
са развития в системе повышения квалификации профессиональ-
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но-коммуникативной деонтологической культуры менеджеров
образования, включает в себя следующие составляющие: конг-
руэнтность и адекватность содержания, организационных форм,
методов, технологий развития профессионально-коммуникативной
культуры специалиста реальным требованиям административной
и педагогической деятельности в сфере личностно-деловых кон-
тактов; обеспечение высокого уровня деонтологической и профес-
сионально-коммуникативной культуры преподавателей учрежде-
ния повышения квалификации; мотивированность и активность
слушателей курсовой подготовки в овладении системой профес-
сионально-коммуникативных и деонтологических компетенций
менеджера образования; направленность деонтологической и про-
фессионально-коммуникативной подготовки в системе повыше-
ния квалификации на развитие личности взрослого обучающегося
как индивидуальности и профессионала, способного к проявлени-
ям высокого уровня профессионально-коммуникативной культу-
ры; создание и развитие системы научно-исследовательского и
учебно-производственного сотрудничества учреждения повыше-
ния квалификации с социальными партнерами, профессионально-
педагогическими сообществами; систематический мониторинг и
экспертная оценка уровня сформированности профессионально-
коммуникативных и деонтологических компетенций выпускников
курсовой подготовки; кумулятивность в накоплении опыта прояв-
лений профессионально-коммуникативных компетенций в период
практики, стажировки; активизация самообразовательной деятель-
ности слушателей курсов в сфере самосовершенствования про-
фессионально-коммуникативной культуры на основе требований
педагогической деонтологии.

Резюмируя вышеизложенное, можно констатировать, что
деонтологически ориентированный образовательный процесс уч-
реждения системы повышения квалификации педагогических кад-
ров со всеми его разнообразными реалиями становится новым
контекстом профессионально-личностного развития человека,
дающим ему множество возможностей для самосовершенство-
вания в сфере профессиональных коммуникаций.
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НЕКОТОРЫЕ АСПЕКТЫ ПЕРСОНИФИКАЦИИ
ДИСТАНЦИОННОГО МНОГОУРОВНЕВОГО
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ
СПЕЦИАЛИСТОВ СОЦИАЛЬНОЙ СФЕРЫ

В современных социально-экономических условиях развития
России проблема совершенствования системы дистанционного мно-
гоуровневого профессионального образования приобретает особую
актуальность. Необходимость ее решения обусловлена целым ря-
дом факторов. Среди них: значительная протяженность террито-
рии РФ и сосредоточие научно-технических и образовательных
центров в крупных городах; формирование новых потребностей,
запросов общества по отношению к содержанию и технологиям не-
прерывного профессионального образования; развитие рыночной эко-
номики и изменение структуры трудовой занятости населения и др.

Действительно, сегодня студенты, обучающиеся по систе-
ме дистанционного профобразования (например, в Российском го-
сударственном социальном университете) по направлениям про-
фессиональной подготовки «Социальная работа», «Психолого-пе-
дагогическое образование (Психология и социальная педагогика)»
и программам переподготовки «Менеджмент социальной сферы»,
«Менеджер образования», «Менеджмент организации реабилита-
ции инвалидов», – это и молодежь, и люди среднего возраста, име-
ющие семью, достойную работу, нуждающиеся в новых знаниях,
умениях, профессиональных компетенциях или новой специально-
сти (специализации). Довольно большая категория студентов си-
стемы дистанционного многоуровневого профобразования соци-
ального университета – это специалисты-практики не только из
крупных городов, но и поселков, деревень, поскольку специалист
социальной сферы востребован везде.

Дистанционное обучение (ДО) – это полноценный систем-
ный учебный процесс, основанный на взаимодействии обучаю-
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щего и обучающегося (а также обучающихся между собой) на
расстоянии с использованием инфотелекоммуникационных и Ин-
тернет-технологий. Данному учебному процессу присущи все ком-
поненты профессионального обучения (функционально-целевой, со-
держательно-проблемный, организационно-технологический, кон-
трольно-оценочный, корректирующий, административно-управлен-
ческий, интегративно-результативный и другие компоненты), реа-
лизующиеся с помощью инфотелекоммуникационных технологий.

Проектирование любой педагогической системы (в том числе
и системы дистанционного непрерывного обучения специалистов
социальной сферы) должно иметь прочное научное обоснование,
предопределяться всей предшествующей методологией развития
и совершенствования системы современного профессионального
образования.

В последнее десятилетие российская система дистанцион-
ного образования специалистов социального профиля развивает-
ся в социально-экономическом контексте проникновения рыноч-
ных отношений в сферу профессионально-образовательных услуг.
Сложившаяся ситуация побуждает учреждения, реализующие про-
граммы дистанционного обучения, своевременно реагировать на
запросы представителей профессиональных сообществ и государ-
ственный заказ в плане подготовки и переподготовки трудовых
кадров, осуществлять маркетинг рынка профессионально-обра-
зовательных услуг, а также рынка труда, реализовывать персо-
нал-технологии профессионального обучения.

Факторами, обусловливающими необходимость теоретико-
методологического обоснования и практического применения пер-
сонификации непрерывного дистанционного профобразования спе-
циалистов социальной сферы, являются:

– объективно-детермирующие факторы (развитие новых
форм и технологий профобразования с применением инфотелеком-
муникаций; расширение спектра профессий в системе социальной
работы; развитие форм сотрудничества работодателей и учреж-
дений профессионального образования; интеграция научных дос-
тижений современных отраслей социально-гуманитарного знания
и практики социальной работы и др.);
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– социально-экономические (глубокие структурные изме-
нениями в сфере занятости населения, определяющие потребность
в систематическом повышении квалификации и переподготовке
специалистов, росте их профессионально-социальной мобильнос-
ти; рост конкуренции на современном рынке социально-профес-
сиональных и образовательных услуг и др.);

– нормативно-правовые (предоставление учреждениям про-
фобразования значительных академических прав и свобод при
определении содержательно-технологического базиса реализуе-
мых программ, учебных планов в соответствии с нормативными
актами и др.),

– субъективно-детерминирующие факторы (личностно-
профессиональные потребности специалистов социальной сферы в
развитии их адаптивности к изменениям на современном рынке
труда, овладении новой квалификацией, специализацией, стремле-
ние специалиста-практика к профессионально-личностному росту,
повышению своей конкурентоспособности, развитию системы про-
фессиональных компетенций; изменение места и роли личности
взрослого обучающегося в системе дистанционного обучения и др.).

Проведенный сравнительно-сопоставительный анализ научной
педагогической литературы по проблеме персонификации образо-
вания позволил констатировать, что данное понятие трактуется: как
одно из направлений модернизации системы непрерывного про-
фессионального образования (Е.А. Мелехина) 29; особая форма
организации образовательного процесса, учитывающего особенно-
сти индивидуальных различий обучающихся (Е.И. Огарев) 30; про-
цесс, направленный на развитие способностей и интересов учащихся
(И.Э. Унт) 31; фактор развития познавательной активности обуча-

29 См.: Мелехина Е. А. Роль непрерывного образования в професси-
ональном развитии педагога // Педагогическое образование и наука. 2008.
№ 12. С. 25–33.

30 См.: Огарев Е. И. Непрерывное образование: основные понятия и
термины : (Тезаурус). СПб. : ГНУ ИОВ РАО, 2005. 148 с.

31 См.: Унт И. Индивидуализация и дифференциация обучения. М. :
Педагогика, 1990. 192 с.
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емых (И.М. Осмоловская) 32; средство построения индивидуаль-
ного образовательного маршрута (В.Г. Ерыкова) 33.

В.Г. Онушкин, Е.И. Огарев рассматривают персонификацию
образования как дидактический принцип, согласно которому со-
держание и все другие элементы образовательного процесса дол-
жны определяться и строиться исходя из интересов, потребностей
и устремлений лиц, вовлеченных в учебную деятельность 34.

В основе персонификации как принципа непрерывного дис-
танционного профобразования специалистов социальной сферы
лежит понимание и утверждение уникальности индивидуальности
каждого обучающегося, значимости ее субъектной сущности,
ценности его жизненного опыта, то есть приоритетности индиви-
дуально-личностного начала в человеке.

В теоретическом истолковании персонификация многоуров-
невого профобразования понимается как содержательно-методи-
ческая база, создающая предпосылки и условия для перехода из-
меняющегося субъекта обучения на новый, более высокий уро-
вень профессионально-личностного развития; как содержатель-
ная характеристика адаптивности учебной информации к особен-
ностям контингента обучающихся с учетом перспектив их про-
фессиональной деятельности в социальной сфере.

Проблемно-семантическое поле концепта «персонификация
непрерывного профобразования специалистов социальной сферы»
включает в себя совокупность понятий: «персона», «персоноло-
гия», «персонализация», «персонификация образования».

В психологии с конца ХIХ в. получил признание персонологи-
ческий подход, который впервые был предложен американским

32 См.: Осмоловская И. М. Дидактика. М. : Академия, 2006. 240 с.
33 См.: Ерыкова В. Г. Формирование индивидуальной образователь-

ной траектории подготовки бакалавров информатики (на примере дея-
тельности Современной гуманитарной академии) : дис. ... канд. пед. наук.
М. : РГСУ, 2008. 204 с.

34 См.: Онушкин В. Г., Огарев Е. И. Персонификация образования //
Энциклопедия профессионального образования : в 3 т. / под ред. С. Я.
Батышева. М. : АПО, 1999. Т. 2. С. 246–247.
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психологом Джеймсом (1842–1910). Ученый разработал диффе-
ренцированную надындивидуальную модель личности, включаю-
щую в себя четыре формы персонализированного «Я» (Self): «ма-
териальное Я» (тело, одежда, имущество), «социальное Я» (при-
тязания на престиж, дружбу, положительную оценку со стороны
других), «духовное Я» (процессы сознания, психические свойства,
способности); «чистое Я» (чувство личной идентичности).

В теории К.Г. Юнга (1875–1961) «Персона» трактуется как
«архетип», означающий роли, которые люди выполняют в соот-
ветствии с социальными требованиями со стороны окружающих;
«публичное лицо» человека, которое видят окружающие 35.

Основы персонологии как особой научной дисциплины, пред-
метом которой является персона как уникальная индивидуальная
(eigenartige) целостность, были заложены немецким психологом
В. Штерном (1871–1938). Персонология, по В. Штерну, должна
стать основой всех наук о человеке, включая антропологию, фи-
зиологию, медицину, поскольку в персоне социально-психическое
и биоорганическое должно трактоваться не как разные сущности,
а как различные стороны и проявления одного и того же начала 36.

В отечественную психологическую науку понятие «персона-
лизация» было введено В.А. Петровским и трактовалось как про-
цесс, в результате которого субъект получает идеальную пред-
ставленность в жизнедеятельности других людей и может выс-
тупать в общественной жизни как личность. Сущность персона-
лизации – в действенных преобразованиях интеллектуальной и аф-
фективно-потребностной сфер. Человека характеризует разная
степень выраженности потребности и способности к персонали-
зации. Потребность в персонализации – это не всегда осознавае-

35 См.: Юнг К. Г. Психологические типы : пер. с нем. М. : АСТ :
Хранитель, 2006. 766 с. (Philosophy).

36 См.: Штерн В. Дифференциальная психология и ее методические
основы = (Die differentielle Psychologie in ihren methodischen Grundlagen)
/ послесл. А. В. Брушлинского [и др.] ; РАН. Ин-т психологии.  М. :  РАН.
Ин-т психологии : Наука, 1998. 335 с. (Памятники психол. мысли).
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мая глубинная основа многих форм общения между людьми (аль-
труизм, стремление к самоопределению, признанию и др.). Един-
ственный эффективный путь удовлетворения потребности в пер-
сонализации – деятельность, посредством которой человек «транс-
лирует» другим свою индивидуальность 37.

Понятие персонификация (от лат. persona – лицо, личность
и facere – делать) употребляется в философии, социологии, меди-
цине. Персонификация в менеджменте, юриспруденции понима-
ется как возложение личной, персональной ответственности на
работников в соответствии с должностными инструкциями.

Персонификация как принцип непрерывного профобразова-
ния специалистов социальной сферы выражает требование осу-
ществлять обучение по индивидуальным образовательным тра-
екториям в соответствии с возможностями личности, изменяю-
щимися профессионально-образовательными потребностями,
квалификационно-должностными требованиями, карьерными пер-
спективами.

Суть персонификации непрерывного многоуровневого профоб-
разования заключается в актуализации профессионально-личнос-
тного и творческого потенциала обучающихся, в повышении у них
профессиональной мотивации к достижению успеха в выбранном
виде трудовой деятельности, в обеспечении сформированности
необходимого квалификационно-требуемого уровня специалиста
с учетом специфики функционирования различных типов учреж-
дений социальной инфраструктуры.

Персонификация непрерывного дистанционного профобразо-
вания специалистов социальной сферы обеспечивает мотивиро-
ванную социально-профессиональную адаптацию личности и от-
ражает фундаментальную идею, заключающуюся в том, что взрос-
лые обучаемые желают получить именно ту образовательную
услугу, которая в наибольшей степени отвечает их информацион-

37 См.: Петровский В. А. Личность в психологии: парадигма субъек-
тности : учеб. пособие для студ. вузов / В. А. Петровский. Ростов н/Д :
Феникс, 1996. 512 с.
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ным, профессиональным и личностным потребностям, что пред-
полагает пересмотр существующих традиционных массово-типо-
вых образовательных технологий и реализацию адаптивно-персо-
нифицированных образовательных процессов.

Персонификация непрерывной профессиональной подготовки
специалистов социальной сферы – объективное социально-педаго-
гическое явление, рассматриваемое как процесс и результат дос-
тигнутой вариативности, многоуровневости, полифункциональнос-
ти предоставляемых обучающимся профессионально-образователь-
ных услуг в системе профессионального образования.

Таким образом, под персонификацией непрерывной много-
уровневой профессиональной подготовки специалистов социаль-
ной сферы понимается такая система обучения, при которой каж-
дый обучающийся, овладевая некоторым минимумом базовой
общепрофессиональной подготовки, являющейся общезначимой
и обеспечивающей возможность адаптации в постоянно изменя-
ющихся жизненных условиях, получает право и гарантированную
возможность уделять преимущественное внимание тем направ-
лениям профессиональной подготовки, которые в наибольшей сте-
пени отвечают его склонностям, а главное – квалификационным
требованиям к его профессиональной деятельности.

Функции персонификации непрерывного профессионального
образования специалистов социальной сферы следующие:

– диагностико-прогностическая функция (выявление, рас-
крытие, проектирование стратегий развития профессионального и
личностного потенциала специалиста);

– адаптивно-средовая (оперативная профессиональная
переподготовка в условиях динамичных изменений социально-лич-
ностной, профессиональной ситуации жизнедеятельности специа-
листа; содействие интеграции в незнакомый профессиональный,
социокультурный контекст);

– конструктивно-преобразовательная (повышение квали-
фикационного уровня специалиста; развитие общей и профессио-
нальной культуры личности; содействие в осуществлении карьер-
ного планирования; повышение профессионально-социальной мо-
бильности, конкурентоспособности);
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– профессионально-специализированная (формирование
у обучающихся специальных компетенций с учетом их професси-
ональной специализации, квалификационных требований);

– рефлексивно-компенсаторная (актуализация рефлексив-
ной позиции взрослого обучающегося; формирование компенса-
торных механизмов его жизнедеятельности; устранение пробе-
лов в общекультурной и профессиональной подготовке; расшире-
ние возможностей для социальной, личностной и профессиональ-
ной успешности, самореализации);

– профилактическая (профилактика процессов эмоционального
выгорания и профессиональной деформации личности специалиста);

– креативно-развивающая (поступательное обогащение
творческого профессионально-личностного потенциала специали-
ста; развитие дивергентного профессионального мышления, про-
фессионально важных качеств);

– аксиологическая функция (содействие становлению гар-
моничной системы профессиональных и личностных ценностей
специалиста; активизация процессов осознания специалистом
миссии института социальной работы в современном обществе).

Методология персонифицированного подхода постулирует
понимание субъекта обучения в системе дистанционного про-
фобразования как сложной, многоуровневой, открытой, самоор-
ганизующейся системы, обладающей способностью поддержи-
вать себя в состоянии динамического равновесия и генериро-
вать новые структуры и новые формы организации своей жизне-
деятельности.

Персонифицированный подход в системе дистанционного
многоуровневого профобразования выражает требование предос-
тавлять обучаемым варианты образовательных программ, мар-
шрутов, видов образовательных услуг для выбора, осуществлять
обучение по индивидуальным образовательным траекториям в
соответствии с возможностями личности, изменяющимися потреб-
ностями, карьерными перспективами. Реализация данного подхо-
да позволяет опираться на внутренние ресурсы личности взрос-
лого обучающегося, разрабатывать перспективные проекты про-
фессионально-личностного роста специалиста.
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Персонифицированный подход в системе дистанционного
многоуровневого профобразования не отрицает, а, напротив, до-
полняет и органически сочетается в процессе его реализации с
индивидуальным и личностно-ориентированным подходами. Ин-
дивидуальный подход учитывает психофизиологические, поло-
возрастные особенности обучающихся; личностный подход ори-
ентируется на специфику проявления поведенческих и коммуни-
кативно-личностных особенностей обучающихся в системе ди-
станционного многоуровневого профобразования. Персонифици-
рованный же подход акцентирует внимание на профессиональ-
но-персональном аспекте жизнедеятельности специалиста соци-
альной сферы.

Персонификация дистанционного многоуровневого професси-
онального образования специалистов социальной сферы предостав-
ляет обучающимся возможность активно участвовать в отборе
подлежащих освоению знаний, умений, компетенций, в выборе учеб-
ных дисциплин, а также контроле над ходом их обучения.

Процессуально-организационный базис персонификации ди-
станционного многоуровневого профобразования реализуется на
основе органического единства ряда современных педагогичес-
ких парадигм непрерывного профобразования специалистов соци-
альной сферы.

Понятие парадигмы имеет существенное значение для ос-
мысления процессов развития как науки, так и социальной, про-
фессиональной практики. Термин «парадигма» был введен в ши-
рокий научный оборот американским историком и философом на-
уки Т. Куном в конце 70-х гг. ХХ в. и означал определенную карти-
ну мира (или его отдельных частей, структур, сфер) в виде моде-
ли постановки проблем и способов их решения 38. В другом зна-
чении парадигма – это признание в научном мире достижения,
представленного как теория, оказывающая существенное воздей-

38 См.: Кун Т. Структура научных революций ; пер. с англ. И. З. Нале-
това ;  и послесл. общ. ред. С. Р. Микулинского и Л. А. Марковой. 2- изд. М. :
П рогресс, 1977. – 300 с.
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ствие на развитие науки и определяющая на протяжении сколько-
нибудь длительного времени этот процесс 39.

В современной педагогической литературе анализируются
различные парадигмы базовых моделей образовательного про-
цесса. Так, например, Е.А. Ямбург выделяет в качестве главных
две парадигмы образования – когнитивную и личностную. В гра-
ницах первой акцент делается на интеллектуальном развитии обу-
чающихся. Все остальное в процессе обучения и воспитания рас-
сматривается как следствие интеллектуального развития. Лич-
ностная парадигма не противопоставляется когнитивной, так как
в качестве главного результата данной парадигмы выступают эмо-
циональное и социальное развитие обучающихся. Е.А. Ямбург
подчеркивает, что оба парадигмальных подхода к образователь-
ному процессу используются, как правило, комбинированно, взаи-
модополняя друг друга 40.

Г.Б. Корнетов под педагогической парадигмой понимает «со-
вокупность устойчивых характеристик, которые определяют со-
держательное единство схем теоретической и практической де-
ятельности независимо от степени их рефлексии»41. При выяв-
лении базовых парадигм образования Г.Б. Корнетов исходит из
источника и способа постановки педагогических целей, взаимо-
действия участников образовательного процесса и используе-
мых для этого средств. С учетом этих критериев он выделяет
парадигмы педагогики авторитарной, манипулятивной и педаго-
гики поддержки.

Таким образом, образовательная парадигма как совокупность
методологических и теоретических предпосылок для решения на-
учно-педагогических проблем базируется на определенных ценно-
стях, реализуемых в педагогическом процессе.

39 Новый энциклопедический словарь. М. : Астрель, 2006. С. 639.
40 См.: Ямбург Е. А. Школа для всех: адаптивная модель (теоретичес-

кие основы и практическая реализация). М. : Новая шк., 1997.
41 Корнетов Г. Б. Парадигмы новых моделей образовательного про-

цесса // Педагогика. 1999. № 3. С. 43.
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Рассматривая педагогические парадигмы, составляющие
базис учебного процесса системы дистанционного многоуровне-
вого персонифицированного обучения специалистов социальной
сферы, следует, прежде всего, назвать:

 – парадигму личностно-ориентированного образования (при-
знание уникальности личности каждого студента, создание усло-
вий для развития и саморазвития профессионально-индивидуаль-
ного и творческого потенциала специалиста);

– деятельностную парадигму (совершенствование и разви-
тие профессионализма специалиста социальной сферы путем ак-
тивизации различных видов деятельности обучающихся в систе-
ме дистанционного профобразования: учебно-познавательной, са-
мообразовательной, практической, научно-исследовательской;
развитие системы умений и навыков по самоорганизации различ-
ных видов деятельности);

– компетентностную парадигму (профессиональное разви-
тие специалиста социальной сферы в системе дистанционного
многоуровневого профобразования базируется на овладении им
совокупностью профессионально-личностных компетенций, не-
обходимых и достаточных для достижения цели трудовой дея-
тельности, оптимального уровня функционально-профессиональ-
ной грамотности);

– парадигму витагенного образования (базируется на акти-
визации субъектного жизненного опыта студента, а также на раз-
витии его интеллектуально-психологического потенциала в обра-
зовательных целях);

– контекстную парадигму (заключается в осуществлении
образовательного процесса в контексте профессиональной дея-
тельности посредством воссоздания в формах и методах учебно-
познавательной деятельности реальных связей и отношений, воз-
никающих в трудовой деятельности при решении конкретных про-
фессиональных задач);

– социокультурную парадигму (совершенствование различных
аспектов профессиональной культуры специалиста; развитие «че-
ловека культуры» (М. Библер), развитие этнокультурных и социо-
культурных компетенций специалиста социальной сферы);
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– парадигму самообразовательной деятельности (формиро-
вание и развитие самообразовательной культуры личности обу-
чающегося, которая выражается в овладении им комплексом зна-
ний, умений, способов общения в системе «человек – информа-
ция»; самообразовательная культура – важнейший компонент про-
фессионально-личностной культуры специалиста социальной сфе-
ры; включает в себя общеучебную культуру, культуру диалога,
индивидуальную мультимедиакультуру личности);

– парадигму менеджмента качества образования (исполь-
зование новейших достижений и технологических решений в уп-
равлении качеством непрерывного профессионального образо-
вания; структурно-функциональная организация систем качества
образовательного учреждения; ориентация на квалиметричес-
кий подход).

Приведем краткую характеристику некоторых парадигм,
используемых в учебном процессе системы дистанционного не-
прерывного профобразования специалистов социальной сферы.

Личностно-ориентированная парадигма образования – это
исходная концептуальная схема, модель постановки проблем и их
решения, принятая в научно-педагогическом сообществе, в центр
которой поставлена личность обучающегося как активного субъек-
та познания, а определяемые ею основные элементы педагоги-
ческой системы направлены на обеспечение условий самоопре-
деления и самореализации его личности.

Личностно-ориентированная парадигма переакцентирует
представление о приоритетных задачах непрерывного профобра-
зования с усвоения системы знаний, умений, навыков на раскры-
тие и выращивание личностного и профессионального потенциала
специалиста.

Личностно-ориентированная парадигма реализуется в учеб-
ном процессе системы ДО при следующих условиях:

– обеспечение субъектной позиции обучающегося в образо-
вательном процессе;

– перевод учебно-познавательных и учебно-профессиональных
проблем в жизненно важные проблемы слушателей, требующие ак-
туализации и теоретического осмысления их субъективного опыта;
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42 См.: Вербицкий А. А. Активное обучение в высшей школе: кон-
текстный подход. М. : Высш. шк., 1991. 207 с.

– построение взаимоотношений в системе «обучающийся –
преподаватель – группа обучающихся» на основе диалога, дове-
рия, создающих условия для самораскрытия и самореализации
профессионально-личностного потенциала специалиста социаль-
ной сферы.

Деятельностная парадигма проявляется в таком характере
организации учебного процесса системы дистанционного профоб-
разования, при котором преподаватель выступает в роли «менед-
жера», организатора обучения, а не в роли «транслятора знаний и
способов деятельности»; основной акцент делается на проектно-
созидательную деятельность обучающихся. Следует отметить
возможность возникновения противоречия между характером
учебной деятельности в системе дистанционного обучения и про-
фессиональной деятельности специалистов-практиков. Так, в ча-
стности, противоречие между абстрактным предметом учебно-
познавательной деятельности (информацией в символически-зна-
ковой форме: тексты, программы, алгоритмы действий) и реаль-
ным предметом профессиональной деятельности специалиста
социальной сферы, в которой знания не даны в чистом виде, а
включены в конкретные процессы профессионально-личностного
взаимодействия и ситуации. Разрешение данного противоречия
требует соединение учебного процесса в системе дистанционно-
го обучения с реалиями профессиональной практики специалис-
тов социального профиля.

Контекстная парадигма (А.А. Вербицкий 42) базируется на
том, что профессиональная подготовка специалиста социальной
сферы в системе дистанционного обучения невозможна вне кон-
текста его жизненной ситуации, в которую включается не только
он сам, но и внешние условия, другие люди, с которыми он нахо-
дится в отношениях межличностного взаимодействия.

Реализация в учебном процессе системы дистанционного
обучения контекстной парадигмы позволяет совершенствовать
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профессионализм специалистов социального профиля за счет сле-
дующих принципиальных моментов:

– знания, умения усваиваются обучающимися в контексте
разрешения моделируемых профессиональных ситуаций, что обус-
лавливает развитие профессиональной мотивации, актуализацию
и активизацию личностных смыслов процесса обучения;

– в моделируемых профессионально-ориентированных ситу-
ациях отражается сущность процессов, происходящих в социаль-
ной практике, науке, обществе, тем самым содержательно и ме-
тодически решается проблема интеграции учебной, научной и
профессиональной деятельности обучающихся;

– обучающийся находится в деятельностной позиции, посколь-
ку содержательно-технологическое обеспечение учебных дисцип-
лин представлено в виде сценариев развертывания различных
аспектов профессиональной деятельности специалиста социаль-
ной сферы;

– используется обоснованное сочетание индивидуальных и
коллективных форм работы студентов системы дистанционного
обучения, что позволяет организовать продуктивное учебно-про-
фессиональное взаимодействие, приводит к развитию не только
деловых, но и нравственных качеств личности;

– обучающийся накапливает опыт использования учебной
информации в профессиональной деятельности, что обеспечива-
ет превращение объективных значений учебной информации в
личностные смыслы трудовой деятельности.

В связи с подписанием Россией Болонской конвенции обо-
значились направления в сфере изменения принципов формирова-
ния содержания высшего профессионального образования. По-
иному определены и цели обучения. Они сформулированы в логи-
ке компетентностного подхода, достаточно прочно вошедшего в
теорию и практику современного профессионального образова-
ния. Компетенции рассматриваются как главные целевые уста-
новки в реализации федеральных государственных образователь-
ных стандартов высшего профессионального образования (ФГОС
ВПО) нового поколения, как интегрирующие начала «модели вы-
пускника». Модернизация системы профессиональной подготов-
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ки кадров для социальной работы основывается на компетентно-
стной парадигме и опирается, прежде всего, на ряд характерных
черт ФГОС ВПО по направлению профессиональной подготовки
«Социальная работа» третьего поколения, где обозначен двуху-
ровневый цикл подготовки кадров данного профиля: «бакалаври-
ат» плюс «магистратура».

Следует заметить, что в зарубежной научной литературе,
посвященной проблемам профессиональной подготовки специа-
листов социального профиля в системе дистанционного обучения,
уже более двадцати лет активно разрабатывается компетентнос-
тная парадигма. Изучение отечественной и зарубежной психоло-
го-педагогической литературы по проблеме компетентностной
парадигмы профессионального образования показывает, что еди-
ного толкования ее сути нет.

В работах R. Barker (Р. Баркер) комплексная профессиональ-
ная компетентность специалиста по социальной работе определе-
на как сочетание шести различных типов компетентности: 1) кон-
цептуальной (научной) компетентности (понимание теоретичес-
ких основ профессии); 2) инструментальной (владение базовыми
профессиональными умениями и навыками); 3) интегративной
(способность сочетать теорию и практику); 4) контекстуальной
(понимание социальной, экономической и культурной среды, в ко-
торой осуществляется практика социальной работы); 5) адаптив-
ной (умение предвидеть важные для профессии изменения и быть
готовым к ним); 6) компетентности в межличностной коммуника-
ции (умение эффективно пользоваться письменными и устными
средствами коммуникации) 43.

М. Доэл, С. Шардлоу считают, что профессиональное развитие
специалиста социальной сферы базируется на овладении им сово-
купностью минимальных профессионально-личностных компетенций:

– профессионально-познавательной компетенции (освоение
системы профессиональных знаний);

43 См.: Barker R. Z. Social Work Dictionary. 5th ed. Silver Spring., Md. :
NASW Press, 1997.
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– технической (аспект владения профессиональными умени-
ями и технологиями);

– рефлексивной (способность адекватно оценивать собствен-
ный уровень профессионально-личностного развития; разрабаты-
вать и реализовывать программы самосовершенствования);

– социально-инициативной (аспект активного участника со-
циальной жизни общества, осознания антропосоциальных целей
человеческого бытия);

– творческой (способность проявлять креативность в про-
фессиональной деятельности);

– компетенции самореализации в профессиональной и лич-
ной жизни (аспект формирования самодостаточной личности, пос-
ледовательного и логического личностно-профессионального са-
моразвития специалиста) 44.

Таким образом, профессиональную компетентность специа-
листа социальной сферы можно описать единством системы ком-
петенций, целей, мотивации, способов реализации и преобразова-
ния трудовой деятельности.

Перспективной профессионально-образовательной парадигмой
системы дистанционного обучения специалистов социальной сфе-
ры является парадигма витагенного образования, разработанная и
обоснованная в последней четверти XX в. заслуженным деятелем
науки России, доктором педагогических наук А.С. Белкиным 45.

Парадигма витагенного образования базируется на активи-
зации жизненного субъектно-осознанного опыта обучающегося
(в данном случае, жизненного опыта студента системы дистан-
ционного профобразования), который рассматривается как вита-
генная информация, ставшая достоянием личности, отложенная в
резервах долговременной памяти и находящаяся в состоянии по-
стоянной готовности к актуализации в адекватных ситуациях.

44 См.: Доэл М., Шардлоу С. Обучение практике социальное работы
: Международный взгляд и перспективы / пер. с англ. Ю. Б. Шапиро; Ин-т
«Открытое о-во». М. : Аспект-Пресс, 1997. 223 с.

45 См.: Белкин А. С., Жукова Н. К. Витагенное образование. Гологра-
фический подход. Екатеринбург : Урал. гос. пед. ун-т, 1999. 206 с.
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В процессе реализации технологии витагенного обучения ак-
туализированный жизненный (профессионально-личностный)
опыт личности обучающегося используется в качестве интел-
лектуально-психологического потенциала в образовательных
целях. Источниками витагенной информации являются: социаль-
ное, деловое и бытовое общение; средства массовой информа-
ции; научная, техническая и художественная литература; произ-
ведения искусства; различные виды деятельности; образователь-
ный процесс. Включение в учебный материал субъективного
опыта обучаемого порождает новую психодидактическую реаль-
ность, усвоение которой, с одной стороны, обогащает опыт лич-
ности, придает знаниям и умениям личностный смысл, а с дру-
гой – обогащает жизненный опыт.

По мнению Г.Е. Зборовского, в ХХI в. необходимо активно
исследовать парадигму самообразовательной деятельности в раз-
личных типах образовательных учреждений 46. Профессиональ-
ное образование имеет не только социальную (осуществляется в
специально-организованных группах), но и глубоко личностную
природу (оно осваивается или «присваивается» индивидуально).
Как бы педагогический коллектив или отдельные его представи-
тели ни хотели передать знания, опыт, навыки, приемы професси-
ональной деятельности обучаемым, процесс этот может быть
успешным лишь на основе личностного стремления к цели – по-
лучению образования, профессии, специальности. В этом смысле
профессиональное образование выступает прежде всего как про-
фессиональное самообразование, готовность конкретного чело-
века освоить и «присвоить» мир профессии, сделать его своим
индивидуальным достоянием.

Парадигма самообразовательной деятельности в системе
персонифицированного профобразования предполагает, что одним
из главных факторов успешности и результативности дистанцион-
ного профобразования является сформированность у обучающих-
ся культуры самообразовательной деятельности. Термин «само-

46 См.: Зборовский Г. Е., Шуклина Е. А. Социология образования.
М. : Гардарики, 2005. 384 с.
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образовательная культура личности» относится к системным, ин-
тегративным понятиям. Самообразовательную культуру можно
трактовать как важнейший компонент духовной и профессиональ-
ной культуры специалиста социальной сферы, включающий в себя
«культуру профессионально-познавательной деятельности», «куль-
туру диалога», «информационную и компьютерную культуру» спе-
циалиста.

Самообразовательная культура обучающихся в системе ди-
станционного профобразования включает в себя относительно
устойчивую систему индивидуальных способов удовлетворения
своих информационных потребностей, способов достижения со-
ответствия профессиональной компетентности специалиста соци-
альной сферы реальным условиям, требованиям и функциям со-
циально-профессиональной деятельности.

В ходе теоретического осмысления феноменологии культу-
ры самообразовательной деятельности обучающегося в системе
дистанционного профобразования были обоснованы следующие
критерии ее сформированности:

– мотивационный критерий (интерес обучающегося к про-
блеме самообразовательной деятельности, внутреннее побужде-
ние личности к активной профессионально-познавательной дея-
тельности, связанной с удовлетворением потребности самореа-
лизации в профессиональной сфере; сформированность мотива
профессионально-личностного саморазвития, устойчивое стрем-
ление к постоянной работе по самообразованию в социально-про-
фессиональной деятельности);

– когнитивный (наличие системы знаний о формах, спосо-
бах научной организации труда по самообразованию и осуществ-
лению исследовательской деятельности, владение разнообразны-
ми информационно-поисковыми технологиями и др.);

– операционально-деятельностный критерий (отража-
ет уровень сформированности у обучающегося своеобразной ин-
дивидуально-продуктивной системы методов, приемов самооб-
разования).

По результатам теоретического анализа проблемы самооб-
разовательной культуры студентов системы ДО, анализа данных
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многолетней работы в сфере дистанционного обучения специалис-
тов социального профиля, а также с учетом анализа данных комп-
лекса диагностических методик были обозначены уровни сформи-
рованности самообразовательной культуры обучающихся в систе-
ме ДО социального университета: адаптивно-эмпирический, поис-
ково-логический, профессионально-исследовательский.

Адаптивно-эмпирический уровень самообразовательной
культуры характеризуется: интересом к проблеме развития са-
мообразовательной культуры личности; наличием отдельных зна-
ний об особенностях собственного уровня самообразовательной
культуры, способах его повышения; критичностью, самостоятель-
ностью мышления, ориентировкой в сфере профессионально-по-
знавательных информационных технологий; недостаточным раз-
витием умений самообразовательной деятельности; эпизодичес-
ким достижением «внутреннего комфорта» от результатов при-
менения в учебно-профессиональной деятельности достижений в
сфере самообразования в условиях обучения в системе ДО.

Поисково-логический уровень характеризуется: принятием
на личностном уровне гуманистической ценности самообразова-
тельной культуры специалиста социальной сферы, наличием ус-
тойчивой мотивации к систематической и целенаправленной ра-
боте по саморазвитию своей культуры самообразования; гибкос-
тью, критичностью, самостоятельностью мышления, достаточ-
но свободной ориентировкой в сфере профессионально-познава-
тельных информационных технологий; базовыми навыками науч-
ной организации труда; умениями самоанализировать свои инфор-
мационные потребности, свое поведение в информационной сре-
де; реализацией в учебно-профессиональной деятельности инди-
видуальных умений и навыков организации самообразовательной
деятельности; достижением уровня удовлетворенности от резуль-
татов самообразовательной деятельности в условиях обучения в
системе ДО.

Профессионально-исследовательский уровень характери-
зуется: наличием системных знаний об особенностях индивиду-
альных приемов организации процесса самообразовательной де-
ятельности в системе ДО; развитыми умениями научной органи-
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зации труда по самообразованию и исследовательской деятель-
ности; реализацией в самообразовательной профессионально-ин-
формационной деятельности принципов безопасности для здоро-
вья, физиологичности и комфортности; высокой культурой сотруд-
ничества в области профессионально-познавательных, научно-
исследовательских контактов, соблюдением норм и правил про-
фессиональной этики в сфере информационных коммуникаций; эв-
ристичностью, гибкостью, дивергентностью мышления, компетен-
тностью и свободной ориентировкой в сфере профессионально-
познавательных информационных технологий; системой знаний и
соблюдением законодательства в сфере авторского права, осоз-
нанием ответственности за действия, совершаемые с помощью
информационных технологий; использованием возможностей са-
мообразовательной деятельности для наиболее эффективного
решения профессиональных задач; достижением чувства удов-
летворенности от результатов собственной профессиональной де-
ятельности, многие из которых обусловлены самообразователь-
ной культурой личности молодого специалиста.

Формирование самообразовательной культуры обучающего-
ся в системе ДО социального университета – результат не только
внешних влияний, но и саморазвития, профессионально-личност-
ного самосовершенствования. Основой самообразовательной
культуры специалиста социальной сферы является понимание важ-
ности синтеза общекультурной, психолого-педагогической, соци-
альной, социально-правовой, социально-экономической, социаль-
но-медицинской, экологической, специально-предметной и теоре-
тико-методической подготовленности к социально-профессиональ-
ной деятельности.

Основными ведущими положениями, определяющими реали-
зацию парадигмы менеджмента качества в системе дистанцион-
ного обучения специалистов социальной сферы, являются: высокий
уровень квалиметрической культуры преподавателей, представи-
телей администрации, специалистов службы мониторинга качества
образования вуза; реализация на практике квалиметрического под-
хода к организации и анализу образовательного процесса, заключа-
ющегося в расширении диапазона диагностируемых сторон и
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свойств процессуальной и результирующей сторон дистанционного
профессионального образования; представленность в системе ме-
неджмента качества адекватных методов и технологий оценки эф-
фективности и результативности многообразных видов деятельно-
сти в системе ДО (от учебно-познавательной, профессионально-
практической, исследовательской, методической до управленчес-
кой, оценочно-диагностической, прогностической).

Реализация парадигмы менеджмента качества в системе ДО
должна обязательно учитывать следующую специфику учебного
дистанционного процесса: акцент на интенсивную контролируемую
самостоятельную работу студентов системы ДО; систематичес-
кое, но опосредованное общение обучающихся и преподавателей;
специфические особенности деятельности преподавателя (рабо-
та в особом дидактическом и психолого-педагогическом простран-
стве; постоянное и своевременное предоставление обратной свя-
зи на основе письменной коммуникации; координации самостоя-
тельной работы и учебно-познавательной, профессионально-ори-
ентированной деятельности обучающихся на расстоянии).

В рамках реализации парадигмы менеджмента качества в
системе ДО осуществление контроля полученных знаний, форми-
руемых умений и компетенций является одной из главных проблем
дистанционного обучения по направлениям профессиональной под-
готовки специалистов социального профиля. При организации конт-
роля уровня учебных достижений обучающегося в системе ДО
возникает проблема идентификации студента, проблема уверенно-
сти в том, самостоятельно ли тот выполнил задания или ему кто-то
помогал. На сегодняшний день, в связи с массовым развитием со-
временных средств мультимедиа в Интернете, ситуация существен-
но изменилась. Некоторые из недостатков дистанционного контро-
ля позволяет устранить практика онлайновых форм учебных заня-
тий и рейтинговая система учета учебных достижений обучающих-
ся. В некоторых оболочках для осуществления дистанционного
образования система рейтинга является встроенной.

Одним из методов итогового контроля в системе дистанци-
онного обучения, повышающим его достоверность, является «ме-
тод портфолио». «Порфолио» обучающегося в системе дистанци-
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онного образования – это комплект самостоятельных работ, спе-
циализированных профессионально-прикладных документов, про-
ектов студента, инструмент самооценки собственного познава-
тельного, профессионально-ориентированного творческого труда,
рефлексии его собственной учебно-познавательной и исследова-
тельской деятельности.

Результатами внедрения в учебный процесс системы много-
уровневого дистанционного профобразования социального универ-
ситета комплекса современных педагогических парадигм на лич-
ностно-профессиональном уровне являются: повышение конкурен-
тоспособности выпускников системы ДО по направлениям соци-
ального образования; развитие их социальной, профессиональной
мобильности и научно-исследовательской компетенции.

Таким образом, современное качество профессиональной
подготовки специалистов социального профиля в системе ДО обус-
ловлено синергетической целостностью разных компонентов па-
радигм профессионального образования, каждая из которых в от-
дельности имеет относительно самостоятельный характер, но
только вместе они могут обеспечить новое качество образования
в области социальной работы.

Процесс персонификации дистанционного многоуровневого
профобразования специалистов социальной сферы характеризу-
ется проявлением общепедагогических, дидактических, андраго-
гических закономерностей.

Общепедагогические закономерности персонификации
системы многоуровневого дистанционного профобразования спе-
циалистов социальной сферы следующие:

– зависимость результативности процесса персонификации
от уровня социокультурного развития общества, его социальной
инфраструктуры, а также от процессов гуманизации, диверсифи-
кации в системе непрерывного профессионального образования;

– зависимость постепенного наращивания компетентностного
потенциала обучающегося в системе непрерывного профобразо-
вания в соответствии с возрастными периодами развития лично-
сти и этапами профессионального становления специалиста соци-
ального профиля.
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Дидактические закономерности персонификации профес-
сионального образования специалистов социальной сферы – это:

– зависимость содержательно-методического базиса пер-
сонификации от квалификационных, профессиографических тре-
бований к специалистам социальной сферы, а также от аксио-
логических основ института социальной работы в современ-
ном обществе;

– зависимость продуктивности персонификации профессио-
нального образования от четкости целевой ориентации на задан-
ный и диагностируемый результат, от единства содержательного,
организационно-процессуального, технологического компонентов
системы дистанционного обучения;

– зависимость эффективности реализации персонификации от
качества взаимодействия между субъектами образовательного
процесса, характера и обоснованности применения корректирую-
щих, развивающих мер, совокупности профессионально-образо-
вательных технологий.

Андрагогические закономерности персонификации много-
уровневого профессионального образования специалистов соци-
альной сферы следующие:

– обусловленность процесса и результата персонификации
потребностями всех заинтересованных сторон (в частности, про-
фессионально-образовательными запросами взрослого обучающе-
гося, профессионально-личностными потребностями преподава-
телей), условиями протекания образовательного процесса;

– зависимость продуктивности и успешности реализации
персонификации многоуровневого профобразования от внутренних
мотивов участников образовательного процесса, характера и сво-
евременности внешних стимулов (общественных, профессиональ-
ных, моральных, материальных и др.).

Основными этапами реализации персонификации дистанци-
онного профессионального образования специалистов социальной
сферы являются:

– аналитико-маркетинговый этап (анализ данных о вос-
требованности специалистов социальной сферы различного уров-
ня квалификации и специализации в конкретном регионе, прогно-
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зирование тенденций востребованности вариативных дистанцион-
ных профессионально-образовательных услуг и др.);

– диагностико-ориентационный (определение специфи-
ки контингента обучающихся, выявление их актуальных и по-
тенциальных возможностей, профессионально-образовательных
потребностей, определение базового образовательного и обще-
культурного уровня, а также уровня информационной культуры
личности и др.);

– организационно-процессуальный (разработка и реали-
зация научно-методического обеспечения всех форм, направле-
ний, видов персонифицированного дистанционного профобразова-
ния; активизация инновационной деятельности всех структурных
звеньев университета в сфере персонификации непрерывной дис-
танционной профессиональной подготовки специалистов социаль-
ной сферы и др.);

– экспертно-мониторинговый этап (экспертная внешняя и
внутренняя оценка эффективности реализации вариативных раз-
ноуровневых профессионально-образовательных программ дистан-
ционной подготовки и переподготовки специалистов социальной
сферы и др.).

Эффективность персонификации дистанционного профобра-
зования специалистов социальной сферы в значительной степени
зависит от профессиональной компетентности, педагогического
мастерства преподавателей и тьюторов, а также от адекватного
выбора используемых технологий, средств и форм обучения. Тью-
торы (институт тьюторов) – важнейший элемент системы дис-
танционного профобразования специалистов социальной сферы.
В теории и практике российского дистанционного (электронного,
открытого, виртуального) образования понятие «тьютор» тракту-
ется по-разному. Одни видят в нем «педагога, менеджера и ре-
жиссера обучения», другие наделяют его лишь ассистентскими,
вспомогательными функциями.

В данной главе тьютор рассматривается как преподаватель-кон-
сультант в системе e-learning, выполняющий ряд следующих функций:

– организационно-управленческую функцию (выполнение
обязанностей куратора номинальной группы студентов системы
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дистанционного профобразования; определение границ взаимной
личной информированности тьютора и студента; разработка пла-
нов совместной учебной деятельности студентов; содействие орга-
низации научно-исследовательской, профессионально-практичес-
кой деятельности студентов; содействие в разработке индивиду-
альных маршрутов профессионального обучения);

– диагностическую (совместно с другими специалистами
системы дистанционного профобразования осуществляет опреде-
ление, выявление личностных особенностей студентов, специфики
индивидуального стиля учебно-профессиональной деятельности);

– коммуникативно-стимулирующую (использование тью-
тором специализированных механизмов формирования в витру-
альной образовательной среде межличностных отношений в сис-
темах «студент – преподаватели», «студент – студенты номиналь-
ной группы»; создание условий для реализации моделей интерак-
тивного, диалогического обучение);

– эмоционально-коррегирующую (создание ситуаций успе-
ха в процессе освоения студентами разноуровневых образователь-
ных материалов; исключение средств принуждения в учении; пре-
дупреждение типичных ошибок, поддержка начинаний и инициа-
тивы студентов; организация индивидуальной и групповой консуль-
тативной работы; развитие рефлексивной культуры студентов и
преподавателей системы ДО);

– мониторинговую (систематизация результатов контрольно-
оценочных процедур, мероприятий отдельно по каждому студенту
и по группе в целом; на основе результатов оценки данных модуль-
но-рейтингового контроля выявление динамики учебных достиже-
ний студентов; анализ мнений администраторов баз практики об
уровне профессионально-практической подготовленности студентов
системы дистанционного профобразования);

– консультативно-методическую функцию (организация
и проведение контактных и виртуальных индивидуальных и груп-
повых консультаций по вопросам, связанным с процессом обуче-
ния; развитие технологий самоорганизации обучающихся в сис-
теме дистанционного профобразования; содействие развитию са-
мообразовательной культуры студентов).
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Каждый студент системы дистанционного профобразования
должен осознавать тот факт, что тьютор назначается для оказа-
ния помощи в освоении курсов образовательной программы про-
фессиональной подготовки специалистов, для содействия обуча-
ющемуся в решении следующих задач: установление контакта с
членами учебной номинальной группы, контакта с преподавате-
лями, руководителями практики, научными консультантами кур-
совых и дипломных работ; оказание методической помощи в орга-
низации самостоятельной работы студентов по изучению необхо-
димых разделов программы для ликвидации пробелов в знаниях,
академической задолженности; создание психологической поддер-
жки в процессе обучения и адаптации к специфическим условиям
системы дистанционного профобразования.

Таким образом, современное состояние системы непрерыв-
ного профессионального образования специалистов социального
профиля и требования рынка труда обусловливают необходимость
внедрения новой научно обоснованной персонифицированной со-
держательно-методической системы обучения, которая должна
гарантировать подготовку специалистов в избранном направле-
нии профессиональной деятельности. Требования рыночной эко-
номики к повышению квалификации и профпереподготовке специ-
алистов социальной сферы проявляются в смещении акцента с
формирования в процессе обучения узкопрофессиональных уме-
ний и навыков на развитие индивидуальных творческих способно-
стей взрослых обучаемых, выработку у них потребности к само-
образованию и обучению в течение всей жизни.

Опыт зарубежных стран в области персонификации много-
уровневого профобразования специалистов социальной сферы бо-
гатее и разностороннее в сопоставлении с российским, так как в
постсоветской России процесс создания целостной системы со-
циальной работы, начавшийся в 1991 г., закончился лишь к началу
ХХI века. В 1996 г. Россия была принята в члены Совета Европы.
В связи с этим нашей стране пришлось взять на себя обязатель-
ства международного характера по приведению внутреннего за-
конодательства в соответствие с принципами и стандартами Со-
вета Европы. На сегодняшний день поиск нового содержания,
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эффективных моделей функционирования системы непрерывного
профобразования специалистов социальной сферы идет во всех
регионах Российской Федерации.

В США, Великобритании, Германии, Франции, Швейцарии в
процессе персонификации многоуровневого профессионального
обучения специалистов социальной сферы важна фасилитаторс-
кая деятельность преподавателей. Преподаватели должны реа-
лизовывать следующие принципы фасилитации: видеть в каждом
обучающемся уникальную и самоценную личность; осознавать
широкую профессионально-личностную потенциальность обуча-
ющегося и способствовать ее развертыванию; демонстрировать
доверие к обучающимся с самого начала и на всем протяжении
взаимодействия с ними; быть доступным для каждого обучаю-
щегося, найти «ниточки» духовной связи с ним; проявлять актив-
ность в профессионально-личностном взаимодействии, не стано-
вясь «наблюдателем со стороны» процесса обучения; развивать
собственные эмпатийные способности; учиться адекватно пони-
мать себя, знать свои возможности и управлять собой.

С.Л. Братченко считает, что фасилитаторскую способность
преподавателя можно представить состоящей из пяти основных
«искусств»: искусство уважения, искусство понимания, искусство
помощи и поддержки, искусство договора, искусство быть собой 47.

По мнению профессора Шеффилдского университета М. До-
ела, в Великобритании идея персонификации обучения «заложе-
на» в учебных планах магистрской подготовки, а также в планах
повышения квалификации и профессиональной переподготовки
специалистов социальной работы. Учебный план, как правило,
включает в себя следующие модули:

– модуль самопрезентации (позволяет выявить индивиду-
альные особенности обучающихся в профессиональной деятель-
ности: является ли он уверенным и способным высказать свою
точку зрения, может ли выслушать чужую и основывать на этом

47 См.: Братченко С. Л. Введение в гуманитарную экспертизу обра-
зования. Психологические аспекты. М. : Смысл, 1999. 137 с.
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свои комментарии и т. д.: в процессе реализации данного модуля
преподаватели университета получают информацию, как строить
дальнейшую индивидуальную работу с каждым обучающимся);

– базовый модуль (совершенствует базовые профессиональ-
ные компетенции социального работника);

– модуль «Профессиональные границы» (развивает уме-
ния определять и реализовывать профессиональное самоогра-
ничение в словах, поступках, области профессиональной компе-
тентности);

– модуль «Управление собственной работой» (учит бе-
режно распределять свое время; управлять собственными ре-
сурсами: вести записи своих достижений, своих подопечных, как
для собственных целей, так и для целей организации; вести ана-
лиз своих неудач; определять приоритеты в работе, когда возни-
кают несколько одновременно важных дел; учит работать в ко-
манде и т. д.) 48.

Для качественной реализации процесса персонификации мно-
гоуровневого дистанционного профобразования специалистов со-
циальной сферы необходимо наличие специализированного содер-
жательно-методического базиса программ профессиональной под-
готовки и переподготовки. Основными этапами процесса проек-
тирования персонифицированного содержательно-методического
базиса непрерывного профобразования являются:

– конструктивно-диагностический этап (предоставление
взрослому обучающемуся психолого-педагогического инструмен-
тария для уточнения своих профессионально-образовательных
целей, выбора вариантов учебной деятельности, индивидуализи-
рованного образовательного маршрута, создания персонифициро-
ванной программы учебно-профессиональной и учебно-исследо-
вательской деятельности);

– содержательно-диверсифицированный (отбор содержа-
ния учебных дисциплин с учетом требований стандартов, рабо-

48 См.: Доэл М., Шардлоу С. Обучение практике социальное рабо-
ты : Международный взгляд и перспективы.
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тодателей, государственного и социального заказов, пожеланий
взрослых обучающихся; разработка вариантов содержания инва-
риантной и вариативной частей учебных дисциплин с учетом про-
фессионально-личностных характеристик, образовательных воз-
можностей конкретного контингента обучаемых);

– коррекционно-уточняющий (проектирование содержа-
тельно-методического базиса с учетом специфики применения
методов и средств дистанционного образования, ситуативных
обучающих систем на рабочих местах и др.);

– результативно-оценочный этап (разработка в соответ-
ствии с запланированными результатами обучения по каждой дис-
циплине дидактико-диагностических средств и методик количе-
ственной и качественной оценки эффективности учебной работы
в системе дистанционного обучения, дидактических средств вы-
явленных пробелов в знаниях и умениях, методик самооценки
взрослыми обучающимися результатов обучения, инструмента-
рия проектирования новых учебных задач; выработка рекомен-
даций по дальнейшей самообразовательной деятельности по изу-
чению дисциплин).

Результатом всех вышеперечисленных этапов проектирова-
ния должен стать персонифицированный адаптивный учебный план
программы дистанционного обучения, объединяющий потребнос-
ти обучаемого с реальными возможностями профессионально-
образовательного пространства учебного заведения, в котором
данный персонифицированный проект будет реализовываться.

В процессе многолетней работы по персонификации много-
уровневого дистанционного профессионального образования спе-
циалистов социальной сферы на базе Российского государствен-
ного социального университета были выявлены следующие типы
наиболее востребованных обучающимися кластерных персони-
фицированных профессионально-образовательных программ в си-
стеме дополнительного профобразования специалистов социаль-
ной сферы:

– функционально-технологические профессионально-обра-
зовательные программы (помогают качественно осуществить
конкретные виды функционала специалиста социальной сферы с
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учетом квалификационных требований, необходимы «здесь и сей-
час»: например, курсы повышения квалификации «Технологии ок-
купациональной терапии в деятельности специалиста по социаль-
ной работе», «Система социально-реабилитационных технологий
в работе с детьми-инвалидами», «Технологии правозащитной де-
ятельности социального педагога», «Педагогика. Современные
психолого-педагогические технологии и методы преподавания в
учреждениях среднего и среднего профессионального образова-
ния»; «Современные формы и методы работы с лицами, имею-
щими социальные отклонения в поведении»);

– компенсирующие (восполняют недостатки общеобразова-
тельной, общекультурной подготовки, необходимы для продуктивно-
го прохождения определенного периода жизнедеятельности, совер-
шенствования общей и социально-профессиональной культуры спе-
циалиста: например, курсы повышения квалификации «Информаци-
онная культура специалистов социальной сферы», «Этнопедагогичес-
кая культура специалиста по работе с молодежью»);

– адаптивно-корректирующие (необходимы для измене-
ния некоторых личностных, поведенческих, коммуникативных и
других проявлений специалиста для улучшения профессиональ-
ной, социокультурной адаптации личности: например, курсы «Про-
фессионально-коммуникативная культура специалиста социаль-
ной сферы», «Конфликтологическая компетентность специалис-
та по социальной работе», «Конфессиональная толерантность
специалиста социальной сферы»);

– профессионально-валеологические (предназначены для
успешного прохождения различных этапов и решения отдельных
проблем сложных периодов профессиогенеза, помогают преодо-
леть кризисные состояния: например, курсы «Профилактика про-
фессиональной деформации специалиста по социальной работе»,
«Профессиональное здоровье специалиста социальной сферы»,
«Современные методы и технологии предупреждения синдрома
эмоционального выгорания специалиста социальной сферы»);

– специализированно-прикладные (обусловлены посто-
янным обновлением информационно-профессионального контек-
ста, развитием теоретико-методических основ социальной ра-
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боты в современном обществе, а также закономерностями раз-
вития профессиональной и жизненной проблематики специали-
ста; удовлетворяют потребности специалиста в новых практи-
ко-ориентированных профессионально-прикладных знаниях, слу-
жат содержательной прибавкой к уже имеющимся знаниям,
умениям: например, курсы «Современные методы и техноло-
гии профориентационной работы социального педагога интер-
натных учреждений для несовершеннолетних», «Психолого-пе-
дагогические основы профилактики безнадзорности несовер-
шеннолетних в условиях Центров социальной помощи семьи и
детям», «Комплексная реабилитация лиц с ограниченными воз-
можностями», «Геронтологические специализированно-при-
кладные методы и технологии взаимодействия специалиста по
социальной работе с пожилыми людьми»);

– профессионально-пролонгированные (выполняют пропедев-
тическую функцию по разрешению потенциально возможных проблем,
возникающих в профессиональном развитии специалиста: например,
программы профессиональной переподготовки для так называемых
«резервных управленцев» по темам «Менеджмент в социальной сфе-
ре», «Менеджмент в образовании», «Менеджмент организации реаби-
литации инвалидов», курсы «Управленческая культура специалиста
социальной сферы»; для специалистов, осуществляющих международ-
ное партнерство и сотрудничество в социальной сфере, курсы «Про-
фессионально-коммуникативная иноязычная компетентность специа-
листа социальной сферы»);

– административно-управленческие (призваны совершен-
ствовать различные аспекты профессиональной деятельности ме-
неджеров, административно-руководящих работников учреждений
социальной сферы: например, программы «Фандрайзинг в менедж-
менте учреждения социальной сферы», «Квалиметрическая ком-
петентность руководителя учреждения социальной сферы», «Стра-
тегический менеджмент в социальной сфере»);

– креативно-развивающие (стимулируют проявление про-
фессионально-творческой активности специалиста социальной
сферы: например, программы «Методы арт-терапии в профессио-
нальной деятельности социального педагога», «Инновационные
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технологии социокультурной реабилитации лиц с ограниченными
возможностями»);

– научно-исследовательские профессионально-образова-
тельные программы (востребованы специалистами социальной
сферы, выполняющими научные исследования, являющимися ас-
пирантами, докторантами: например, курсы «Методы контент-
анализа в социально-педагогической работе», «Инновационные
модели интеграции лиц с ограниченными возможностями в со-
временный социум», «Методологические подходы к проектиро-
ванию социальных процессов и систем»).

Как показывает анализ реальной практики реализации прин-
ципа персонификации в системе дополнительного профобразования
специалистов социальной сферы в условиях факультета повыше-
ния квалификации и профессиональной переподготовки социально-
го университета, в последние годы стали востребованы персони-
фицированные программы профессионально-валеологического кла-
стера, а также персонифицированные тренинги из административ-
но-управленческого кластера. Это связано с тем, что специалисты
социальной сферы, осуществляющие свою трудовую деятельность
в системе «человек – человек», относятся к «группе риска» по сте-
пени подверженности проявлениям профессиональной деформации.

Содержание персонифицированного дополнительного профес-
сионального образования специалистов социальной сферы стро-
ится как органический комплекс гуманитарных, социальных, ис-
торических, естественнонаучных, правовых, психолого-педагоги-
ческих, социокультурных, экономических, специально-профессио-
нальных знаний.

Разработка персонифицированного содержательно-мето-
дического базиса программ дистанционного многоуровневого
профобразования специалистов социальной сферы включает сле-
дующие этапы:

– моделирование перспективного социального заказа на спе-
циалистов социальной сферы различного уровня квалификации,
обоснование системы различных видов компетенций специалис-
тов (коммуникативной, правовой, экономической, информационной,
психологической, специально-профессиональной и др.);
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– определение требований к профессионально важным и лич-
ностным качествам специалистов социальной сферы в соответ-
ствии с социальным заказом, требованиями ГОСТ СПО и ВПО
специальностей социального профиля, квалификационными харак-
теристиками;

– отбор содержания персонифицированного обучения на основе
сформированных требований, обеспечивающего развитие професси-
онально важных качеств и конкретных видов компетенций, необхо-
димых для социально-профессиональной деятельности;

– формирование вариативных профессионально-образова-
тельных программ ДПО в соответствии со спецификой контин-
гента взрослых обучающихся, особенностями подготовки конк-
ретного специалиста, с учетом уровней, профилей и ступеней под-
готовки в системе ДПО.

В процессе реализации персонификации непрерывной профес-
сиональной подготовки и переподготовки специалистов социаль-
ной сферы важна методическая компетентность преподавателей
системы дистанционного профобразования.

Методическая основа проектирования преподавателем кур-
са для системы дистанционного обучения специалистов социаль-
ного профиля включают в себя следующую последовательность
действий:

1) анализ целевой аудитории (определение количественных и
качественных характеристик контингента студенческой группы, в
частности возрастной состав, уровень образования, опыт профес-
сиональной деятельности; учет уровня компьютерной грамотнос-
ти, уровня подготовки в области знаний планируемого курса и др.);

2) анализ мотивации студентов и определение путей стиму-
лирования их учебной деятельности;

3) формулировка целей и задач обучения: определение системы
знаний, умений, навыков, компетенций, которые должны быть сфор-
мированы у обучающихся в результате изучения курса;

4) отбор и разработка содержания (обоснование системы
критериев отбора учебного материала курса с учетом специфики
контингента обучающихся; определение фундаментально-концеп-
туальной составляющей курса (осваиваемые знания) и его про-
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цессуальной, в том числе и профессионально-прикладной, части
(осваиваемые виды деятельности, компетенции));

5) планирование деятельности обучающихся (среди разно-
образных форм работы обучающихся в системе ДО выбираются
те, которые максимальным образом будут способствовать дос-
тижению образовательных целей курса и профессионально-лич-
ностному развитию специалистов социальной сферы);

6) планирование деятельности тьютора;
7) планирование работы по созданию специальных условий

для развития рефлексивной культуры студентов (в частности, куль-
туры самоанализа и самоконтроля своей учебной, профессиональ-
но-практической, исследовательской деятельности и др.);

8) разработка способов обратной связи с обучающимися.
Особое место в организационно-процессуальном и содержа-

тельно-технологическом базисах реализации персонифицирован-
ного подхода в системе дистанционного обучения специалистов
социальной сферы занимает система курсов по выбору, электив-
ных курсов, практикумов, тренингов, разработанная преподавате-
лями с учетом специфики контингента обучаемых, региональных
особенностей, пожеланий самих обучающихся, требований рабо-
тодателей к профессиональной подготовленности специалиста.

Эффективность реализации процессуально-организационно-
го базиса персонификации профобразования в значительной сте-
пени зависит от профессионализма профессорско-преподаватель-
ского состава социального университета. Так, например, в про-
цессе персонификации обучения перед преподавателями встают
следующие основные андрагогические задачи:

– осуществить диагностику типовых и индивидуальных проблем
аудитории (степень мотивированности на продолжение образования,
информационный запрос, актуальный уровень профессиональной ком-
петентности и притязаний, готовность обучаться в предлагаемой
форме, психофизиологические и социально-психологические особен-
ности, имеющийся образовательный и профессиональный опыт и др.);

– помочь в самоопределении и выборе необходимого разви-
вающего в профессионально-личностном отношении образова-
тельного маршрута и режима обучения;
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– оказать помощь в адаптации к условиям обучения (состав
слушателей, содержание, способы работы с информацией);

– создать условия для позитивного настроя и понимания пер-
спектив профессионального и личностного роста;

– сформировать ситуацию продуктивного межсубъектного
взаимодействия в ходе обучения;

– предоставить каждому слушателю возможность самовы-
ражения и самоутверждения в среде коллег за счет презентации
своего позитивного профессионально-личностного опыта;

– гарантировать получение конкретного образовательно-
го продукта, который можно «перенести» в ситуацию профес-
сиональной деятельности (проект, программа действий, техно-
логия и др.);

– наметить перспективы дальнейшего продвижения в про-
фессиональном поле.

Успешность персонификации многоуровневой профессио-
нальной подготовки кадров социального профиля связана с реа-
лизацией в системе дистанционного профобразования совокуп-
ности инвариантных научно-методических подходов к реализа-
ции содержательно-технологического обеспечения и информа-
ционно-программного базиса дистанционного обучения специа-
листов социальной сферы. Ниже в алфавитном порядке приве-
дены инвариантные научно-методические подходы.

Алгоритмический подход предполагает, что программы
дистанционного обучения последовательно и поэтапно формиру-
ют базовые умения будущих специалистов; для формирования
сложных профессиональных умений в программах используются
задания степового характера, где на каждом шаге алгоритма дол-
жны решаться самостоятельные типовые задачи основного (ба-
зового) уровня.

Андрагогический подход в системе дистанционного обуче-
ния специалистов социальной сферы предусматривает опору: на
субъективно-личностный и профессиональный опыт студентов;
ориентацию обучения взрослых на сотрудничество и креативность
в диалоговом общении; приоритет самообразовательной деятель-
ности и самооценки результативности обучения.
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Антропосоциальный подход предусматривает учет психо-
возрастных и социально-психологических особенностей личност-
ного и профессионального развития обучающихся (студентов ДО)
при разработке содержания и методики работы с персонифициро-
ванными программными Интернет-продуктами для дистанцион-
ного обучения. В основе подхода лежит признание внутренней
активности и творческой природы самосозидания обучающегося.
Данный подход позволяет создать условия для личностного и про-
фессионального развития в системе ДО социального работника с
учетом его индивидуальных возможностей и потребностей совре-
менного общества.

Квалитативный подход предусматривает реализацию ста-
тических и динамических моделей процесса контроля знаний обу-
чающихся в системе дистанционного обучения, многомерного
оценивания теоретических и профессионально-прикладных ре-
зультатов обучения, а также реализацию системного мониторинга
качества дистанционного образования специалистов социальной
сферы. В современной России стратегически актуальной стала
проблематика квалитологии образования – науки и практики осу-
ществления оценки качества образовательных систем и лично-
стного развития обучающихся, определения социальной эффек-
тивности реформ образования, их коррекции с учетом результа-
тов, оптимизации функционирования образовательных систем раз-
личного уровня (локального, муниципального, регионального, фе-
дерального).

Для дистанционной профессиональной подготовки кадров
социального профиля важна реализация и кибернетического под-
хода. Кибернетическая концепция процесса обучения имеет дос-
таточно «глубокие дидактические корни». Это связано с тем, что
современные теории обучения (в том числе и дистанционного
обучения) в значительной мере опираются на теорию когнитив-
ных процессов, реализующих преобразование и передачу инфор-
мации (знаний и опыта) от поколения к поколению. Уровень обще-
ственного развития в начале ХХI в. характеризуется необходимо-
стью освоения в системе профессионального образования возра-
стающих массивов информации. Наметившаяся тенденция отра-
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жает главные проблемы современного образования, которые сво-
дятся к интенсификации учебных процессов, реализующих усвое-
ние больших массивов знаний, приобретение опыта и выработку
необходимых компетенций в течение ограниченного периода обу-
чения. Необходимость эффективного управления учебными про-
цессами и определяет актуальность кибернетического подхода в
системе ДО. Поскольку определение оптимальных параметров
управления профессионально-образовательными процессами в
реальных условиях дистанционного обучения нередко бывает зат-
руднительным, то их оценка происходит в рамках кибернетичес-
ких и математических моделей на основе дидактических законо-
мерностей рассматриваемого процесса. Кибернетические моде-
ли – это динамические модели оптимального управления объек-
том, внутренняя структура которого еще не полностью раскрыта.
Их отличает динамизм и гибкость, возможность описания пове-
дения сложных динамических систем, меняющихся во времени.
Кибернетическая модель процесса дистанционного обучения (по-
строенная в рамках категории морфизма) представляет его не-
кий аналог, имеет количественную интерпретацию, что дает воз-
можность получения такой информации о закономерностях учеб-
ного процесса в системе ДО, какую не дают собственные поня-
тия дидактики.

Основным понятием дидактической кибернетики является
понятие «информация», свойства которой описываются аксиома-
ми объективности, полноты, достоверности, адекватности, акту-
альности и доступности. Целесообразность кибернетического
подхода в системе дистанционного обучения обусловлена тем, что
информация является измеряемой величиной (К. Шеннон, 1948).
Это позволяет целенаправленно управлять профессионально-об-
разовательными (дидактическими) процессами в системе ДО на
основе математического моделирования изменения количества
или качества информации в процессе обучения.

Концептуальные основания модернизации дистанционных
форм профессионального образования предполагают реализацию
личностно-ориентированного подхода к процессам професси-
онального становления и развития личности будущего специалис-
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та (особенно если это специалист, осуществляющий профессио-
нальную деятельность в системе «человек – человек»). Личнос-
тно-ориентированный подход предполагает, что учебный процесс
в системе ДО направлен на развитие индивидуальных и профес-
сионально-личностных возможностей, способностей и интересов
обучающихся. Данный подход обеспечивает развитие системы
профессиональных личностно значимых взглядов и ценностей спе-
циалиста социального профиля, возможность создания индивиду-
альных программ профессиональной подготовки и организация
учебного процесса в системе ДО на их основе.

Представляет интерес и модульно-интегративный подход
к проектированию структуры содержания учебного процесса в си-
стеме ДО специалистов социальной сферы. Модульно-интегратив-
ный подход предполагает создание условий для системного овла-
дения обучающимся профессионально-значимым тезаурусом, пред-
ставляющим собой междисциплинарную, многосвязную сеть тща-
тельно отработанных блоков знаний, умений и навыков (модулей).

Сущность модульного подхода, реализуемого в системе ДО,
состоит в том, что обучающийся самостоятельно может рабо-
тать с предложенной ему индивидуальной учебной модульной
программой, включающей в себя: целевую программу действий,
банк информации, методическое руководство по достижению по-
ставленных дидактических целей. При этом функции преподава-
теля системы ДО могут варьироваться от информационно-конт-
ролирующих до консультационно-координирующих.

Модульно-интегративный подход к формированию про-
фессионально-значимого тезауруса способствует концентри-
рованному изучению специальных сведений в рамках тради-
ционных учебных предметов в составе междисциплинарных
модулей, интеграции и систематизации знаний в единое це-
лое, а также стимулирует учебно-исследовательскую дея-
тельность студентов ДО.

Синергетический подход в системе ДО основан на зако-
нах и закономерностях синергетики как теории самоорганиза-
ции и саморазвития педагогических систем. Данный подход обес-
печивает процесс гармонизации элементов педагогических сис-
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тем дистанционного обучения в структурное целое, протекаю-
щий: через взаимное сочетание, взаимное согласование, взаим-
ное дополнение элементов; синтез многофакторных взаимодей-
ствий во встречных процессах образования и самообразования,
обучения и самообучения, воспитания и самовоспитания в сис-
теме ДО; открытость целей и содержания образования. Синер-
гетический подход используется для регулирования процесса
дистанционной подготовки, интенсификации процессов самообу-
чения, самовоспитания, самоорганизации и саморазвития сту-
дентов системы ДО; а также для интеграции разнородных со-
ставляющих системы ДО.

Системный подход к разработке информационных ресур-
сов, вариативных модулей программ, методических рекоменда-
ций по дистанционному обучению специалистов социальной сфе-
ры предусматривает комплексность и содержательно-технологи-
ческую взаимосвязь электронных информационных ресурсов для
теоретической и практической профессиональной подготовки
специалистов социальной сферы.

Эргономический подход в системе ДО предполагает со-
блюдение определенных требований к компоновке и временным
интервалам подачи учебной информации, позволяющих обеспе-
чить рациональное взаимодействие обучающегося и компьютер-
ной техники.

Резюмируя вышесказанное, можно констатировать, что ком-
плексное применение рассмотренных в данной главе подходов к
реализации дистанционного обучения должно обеспечить: совре-
менный уровень подготовки специалистов социальной сферы; со-
здание благоприятных условий для учебно-методической деятель-
ности профессорско-преподавательского состава социального уни-
верситета; внедрение в учебный процесс новых инфокоммуника-
ционных технологий, передового опыта отечественных и зарубеж-
ных учебных заведений по использованию ДО; пополнение банка
электронных образовательных ресурсов.

Базовыми социально-педагогическими принципами реализа-
ции процесса персонификации дистанционного многоуровневого
профессионального образования являются:
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– принцип релевантности (соответствие программ и со-
держательно-методического базиса системы ДО потребностям
обучающихся, а также изменениям, которые происходят в обще-
стве, науке, технологиях реализации профессионально-образова-
тельного процесса, в практике социальной работы);

– социально-педагогической поддержки индивидуальности
обучающегося в системе ДО (создание условий, способствующих
приобретению специалистом-практиком опыта осознания себя как
субъекта в различных видах деятельности; оказание обучающемуся
необходимой помощи и поддержки в преодолении трудностей; эмоцио-
нальная комфортность обучающегося в педагогическом взаимодей-
ствии с преподавателями; создание в учебной деятельности ситуаций,
в которых обучающийся может проявить свою индивидуальность);

– потенциальности (базируется на положении, что каждый
обучающийся в системе дистанционного образования обладает
тенденцией к саморазвитию, интенцией к профессионально-лич-
ностной целостности, раскрытию и развитию способностей, вита-
генных ресурсов);

– активизации и развития субъектной профессионально-
образовательной позиции обучающегося в системе ДО (каждый
обучающийся участвует в проектировании собственного профессио-
нально-образовательного маршрута в соответствии с личностными
познавательными возможностями и профессионально-ориентирован-
ными претензиями к себе как специалисту, имеет возможность его
корректирования с учетом достигаемых результатов и накопления
опыта учебно-профессиональной деятельности);

– принцип диалогизации (приоритет интерактивных техно-
логий обучения; развитие активности, инициативности, ответствен-
ности, рефлексивности всех участников процесса непрерывной
профессиональной подготовки).

Основными дидактическими принципами персонификации
дистанционного многоуровневого обучения специалистов социаль-
ной сферы являются:

– принцип профессионально-практической ориентации содер-
жания образования и методов организации совместной деятель-
ности обучающих и обучаемых в системе ДО;
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– интерактивности учебных материалов и способов взаи-
модействия субъектов образовательного процесса в системе ДО;

– активизации самоорганизации деятельности обучающих-
ся в системе ДО как главных субъектов образования;

– модульности организации содержания образования и учеб-
ной деятельности студентов;

– рефлексивности как специально организованной деятель-
ности студентов системы ДО по анализу и осознанию содержа-
ния обучения;

– многообразия форм и методов учебной деятельности сту-
дентов в системе ДО;

– создания условий для получения опыта выхода из ситуа-
ций профессионального кризиса через самообучение, самоорга-
низацию, самоконтроль;

– участия обучающихся в формировании содержания обучения;
– принцип создания условий для выстраивания и прохожде-

ния обучаемыми индивидуальных образовательных траекторий.
Принцип создания условий в системе ДО для выстраива-

ния и прохождения обучаемыми индивидуальных образователь-
ных траекторий реализуется через создание обучающимся ус-
ловий для ответственного и логически обоснованного осуществ-
ления цепочки выборов в процессе их учебной деятельности,
приводящего к необходимому результату; определения ими ин-
дивидуального смысла изучения учебной дисциплины, постанов-
ки собственных целей в изучении конкретной темы или раздела,
выбора оптимального темпа обучения, применения тех спосо-
бов познания, которые наиболее соответствуют их личностным
особенностям.

Принцип ситуативности предполагает, что в процессе персо-
нифицированного дистанционного профобразования обучающие-
ся систематически анализируют различные ситуации профессио-
нальной деятельности специалистов социальной сферы, в кото-
рых необходимо продемонстрировать владение комплексом меж-
дисциплинарных знаний, проявить те или иные профессионально
важные качества, продемонстрировать владение той или иной ком-
петенцией.
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Условно все дидактические (учебно-профессиональные) си-
туации можно разделить на следующие виды:

– ситуации формирования и развития мотивов профессиональ-
ной деятельности;

– формирования, систематизации профессиональных знаний;
– формирования и развития профессиональных ценностных

отношений, профессиональной этики;
– формирования и развития профессионально важных качеств;
– формирования и развития профессиональных умений, навыков;
– формирования и развития механизмов реализации ком-

петенций;
– ситуации проявления различных видов компетенций и ком-

петентностей.
Специфика конструкции каждой конкретной учебной про-

фессионально-ориентированной ситуации определяется содержа-
нием профессиональной подготовки – содержанием тематичес-
кого модуля (теория, практика), дисциплины, видом деятельности
обучаемого: учебно-профессиональной, учебно-исследовательс-
кой, самостоятельной профессиональной в период стажировки.

Как отмечалось ранее, методологическая база современной
парадигмы дистанционного профессионального образования доста-
точно широка. Однако переход от обучения, носящего преимуще-
ственно информационный характер и направленного в основном на
исполнительскую деятельность, к формированию личности специа-
листа, умеющего ориентироваться и принимать обоснованные ре-
шения в условиях современной информационной среды, способного
не только усваивать готовое знание, но и генерировать новое, требу-
ет максимально полной реализации положений персонифицированно-
го подхода. Мы считаем, что в качестве методологии процессов про-
ектирования и реализации модели информационных ресурсов для
дистанционного обучения специалистов социальной сферы должна
выступать методология персонализированного обучения.

Модель информационных ресурсов дистанционной многоуров-
невой профессиональной подготовки и переподготовки специали-
стов социальной сферы базируется на методологии персонифици-
рованного подхода и включает взаимосвязь модулей:



99

Глава 2

– целевого (предполагает четкое определение целей процесса
персонификации индивидуальных профессионально-образователь-
ных маршрутов, траекторий развития профессиональной компе-
тентности специалистов; формулировку конкретных задач разра-
ботки и реализации персонифицированного содержательно-техно-
логического сопровождения профессионально-личностного роста
обучающихся в системе ДО);

– содержательно-проблемного (разработка и реализация
профессионально-прикладного, практико-ориентированного содер-
жания учебных дисциплин, обеспечивающего профессионально-
личностный рост специалиста социального профиля, удовлетво-
рение его образовательных потребностей);

– организационно-технологического (научно-методичес-
кое, материально-техническое обеспечение системы дистанци-
онного обучения, совокупность вариативных образовательных
технологий);

– праксиологического (накопление опыта проявления осво-
енных профессиональных компетенций обучающихся в системе
ДО в различных видах практики и стажировки согласно учебному
плану; развитие форм учебно-исследовательской и научно-иссле-
довательской деятельности студентов системы ДО);

– результативно-интегративного (мониторинг качества
освоения профессионально-образовательных программ с привле-
чением внешних экспертных систем; наличие индивидуального про-
фессионального портфолио с учетом специализации, реального или
потенциального места трудоустройства специалиста).

В целом же инвариантными составляющими модели инфор-
мационных ресурсов дистанционной персонифицированной профес-
сиональной подготовки и переподготовки специалистов социаль-
ной сферы являются:

– оперативное и систематическое взаимодействие студен-
тов с тьютором, консультантами-координаторами, преподавате-
лями курсов;

– гибкое сочетание самостоятельной познавательной деятель-
ности студентов с различными источниками информации, учебны-
ми материалами, специально разработанными по данному курсу;
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– групповая работа по типу обучения в сотрудничестве
(cooperative learning);

– совместные телекоммуникационные проекты студентов ДО;
– оперативный и систематический контроль успешности обу-

чения в системе ДО с использованием разнообразных оценочно-
диагностических и квалиметрических средств.

Наиболее перспективной персонифицированной информаци-
онной технологией дистанционного профобразования представ-
ляется модульно-рейтинговая информационная технология обу-
чения (МРИТО), основными характеристиками которой являют-
ся: а) моделирование учебных систем знаний с помощью сис-
тем модулей; б) использование рейтинга учебных достижений
обучающихся как критерия качества образовательного процес-
са по каждому модулю.

Основными требования к персонификации информационных
дистанционных технологий в системе ДПО специалистов соци-
альной сферы являются: тщательное и детальное планирование
деятельности обучаемого, ее организации, четкая постановка цели,
задач обучения; обеспечение каждого слушателя методически-
ми рекомендациями, алгоритмическими предписаниями по осво-
ению различных видов ДПО; обеспечение активной обратной свя-
зи между обучаемым и преподавателем; структурирование кур-
са ДПО должно быть модульным: обучающийся должен четко
осознавать свое продвижение от модуля к модулю.

Реализация в условиях социального университета модели пер-
сонифицированного дистанционного обучения специалистов соци-
альной сферы предусматривает применение следующих видов ин-
формационно-технологических ресурсов: модульная лекция (лек-
ционное занятие, предназначенное для овладения обучающимися
знаниями теоретического характера в рамках материала модуля),
тьюторинг (лекционное занятие консультативного характера, на
котором раскрываются основные вопросы подготовки к различным
видам практики и промежуточной аттестации), индивидуальный
компьютерный тренинг (работа обучающегося на компьютерном
учебном терминале с программными средствами тренингового
характера по всем дисциплинам (модулям) учебного плана), кол-
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лективный тренинг (коллективное занятие по заранее разрабо-
танному сценарию с использованием активных методов обучения:
дискуссия, круглый стол, ролевая и деловая игра), мониторинг
домашней работы по модулю (проверка результатов выполнения
студентом «Заданий для самостоятельной работы», содержащих-
ся в рабочем электронном учебнике); тест-тренинг (тренинговое
занятие, предназначенное для закрепления базовых теоретических
знаний студента в рамках материала модуля; проводится с исполь-
зованием программного средства тренингового характера), теле-
эссе (индивидуальное занятие, предназначенное для тренинга ком-
муникативных навыков; в течение занятия студент по заранее под-
готовленной тематике на специально оборудованном учебном ме-
сте записывает свое выступление, которое до конца обучения хра-
нится на внешнем носителе); работа в информационной базе
знаний и IP-хелпинг (работа студента с ресурсами электронной
библиотеки и получение консультаций с использованием специаль-
ной электронной системы в асинхронном режиме); рейтинговое
тестирование по дисциплине (компьютерное занятие проводит-
ся по материалу всей дисциплины по окончании ее изучения, имею-
щее своей целью показать студенту степень освоения дисципли-
ны); модульное тестирование (контрольное мероприятие по ма-
териалу каждого модуля, занятие проводится с использованием ком-
пьютерной системы тестирования); и др.

К основным достоинствам применения инфотелекоммуни-
кационных технологий в системе ДО специалистов социальной сфе-
ры можно отнести следующие позиции: а) в системе ДО происхо-
дит интеграция учебно-познавательной, квазипрофессиональной,
исследовательской, научно-методической и организационной де-
ятельности преподавателя и взрослого обучающегося в рамках
учебного процесса; б) главным дидактическим принципом в сис-
теме ДО становится принцип активности и сознательности обу-
чающегося.

Комплекс условий, обеспечивающих эффективность реали-
зации персонифицированного обучения в системе дистанционной
профессиональной подготовки и переподготовки специалистов
социальной сферы, включает следующие группы:
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– административно-организационные условия (марке-
тинговое изучения потребностей рынка труда и требований ра-
ботодателей, нормативных документов в отношении профес-
сиональной подготовки, повышения квалификации и професси-
ональной переподготовки специалистов социальной сферы; со-
здание и развитие системы научно-исследовательского и учеб-
но-производственного партнерства факультета ДО с органами
муниципального и регионального самоуправления, различными
учреждениями социально-экономической инфраструктуры ре-
гиона по проблемам непрерывной профессиональной подготов-
ки трудовых кадров);

– образовательно-технологические (обеспечение вариа-
тивности содержания и возможности выбора образовательного
маршрута; приоритетность технологий обучения личностно-дея-
тельностной направленности; наличие компьютерных программ,
видеолекций; андрагогическое ценностно-смысловое диалоговое
взаимодействие в процессе обучения взрослых);

– индивидуально-профессиональные условия (мотивиро-
ванность, активность взрослых обучающихся системы ДО в ов-
ладении новыми компетенциями; практико-ориентированная про-
фессиональная компетентность преподавателей, их готовность к
междисциплинарной интеграции; взаимосвязь и согласованность
действий преподавателей в обучении слушателей по индивиду-
альным образовательным траекториям и обеспечении их персо-
нифицированной самообразовательной деятельности).

В целом эффективность реализации персонифицированного
подхода в системе дистанционной профессиональной подготовки
и переподготовки специалистов социальной сферы обеспечивает-
ся следующим: многофакторным учетом специфики контингента
слушателей; разработкой и реализацией системы кластерных пер-
сонифицированных профессионально-образовательных программ
на основе научного анализа результатов маркетинга потребнос-
тей рынка труда в специалистах социальной сферы различного
уровня квалификации и специализации; качественным изменени-
ем содержания профессиональной подготовки и переподготовки
путем интеграции фундаментальных знаний междисциплинарно-
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го характера, с одной стороны, и их профессионально-прикладной
направленностью – с другой; заменой информационно-алгоритми-
ческого обучения контекстно-средовым, проектно-деятельност-
ным; осуществлением системного мониторинга качества персо-
нифицированного ДО специалистов социальной сферы.

При всех очевидных достоинствах и преимуществах дистан-
ционного персонифицированного обучения специалистов социаль-
ной сферы следует все-таки отметить проблемы, которые возни-
кают вследствие использования интернет-технологий в професси-
ональном образовании специалистов, которым предстоит работать
в системе «человек – человек»: обеднение эмоционального компо-
нента общения в процессе учебно-профессионального взаимодей-
ствия между преподавателями и обучающимися, между самими
обучающимися, что особенно важно при подготовки специалистов
социального профиля; невозможность использования педагогичес-
кого и профессионально-обучающего потенциала «живого контакт-
ного общения» в периоды учебных практик и стажировок обучаю-
щихся; возможность возникновения информационной перегрузки,
вызванной обилием источников информации; перегрузка обучаю-
щихся информацией при неразвитости у них умений ранжировать
ее по степени важности, профессионально-прикладной значимости;
затрудненный поиск информации в многоязыковой среде; наличие
проблемы информационной безопасности.

Таким образом, использование инфотелекоммуникационных
технологий в системе дистанционного профессионального обучения
несет в себе не только повышение эффективности образовательной
деятельности вуза, но и необходимость изменений в стилях мышле-
ния, учебной и профессиональной деятельности студентов и препо-
давателей, способов ориентации человека в современном социаль-
ном пространстве. Современное дистанционное обучение на основе
мультимедиа и интернет-технологий должно выступать как средство
профессионализации и социализации обучаемых, формирования сис-
темы необходимых знаний, умений, компетенций для профессиональ-
ной деятельности в информационном обществе.

В современных условиях формирования информационного
общества и глобальных коммуникаций, стремительного роста
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объема информационных ресурсов, в том числе и образователь-
ных, вопросу оценки качества дистанционного обучения должно
быть придано высокое значение как одной из составляющих сис-
темы оценки качества образования в целом.

Требования к результатам профессионального образования
в системе ДО можно структурировать по ключевым задачам,
отражающим индивидуальные, социальные и государственные
потребности в сфере воспроизводства и развития кадровых ре-
сурсов социальной сферы.

Основные результативные задачи профессионального обра-
зования специалистов социального профиля в системе многоуров-
невого дистанционного обучения следующие:

– социальное развитие обучающихся в системе ДО (воспитание
гражданских, демократических и патриотических убеждений, готов-
ность и способность к социальной самореализации, к конструирова-
нию образа социального мира, адекватного социальной реальности);

– развитие профессионального интеллекта будущих специа-
листов, интеллектуальных качеств личности, построение совре-
менной научно обусловленной когнитивной системы, развитие
мировоззренческих основ личности;

– развитие индивидуально-творческого потенциала личнос-
ти специалиста, морально-нравственных, профессионально-этичес-
ких установок и качеств личности, необходимых для процессов
профессиональной самореализации и социализации личности;

– общекультурное и коммуникативное развитие личности,
формирование способности и готовности свободно общаться на
родном и иностранных языках, владение современными средства-
ми коммуникации.

Качество дистанционного персонифицированного професси-
онального обучения по специальностям социального профиля за-
висит от реализации в вузе эффективных способов управленчес-
кого воздействия на студентов, формирующих положительное от-
ношение обучающихся к учебно-познавательной, учебно-профес-
сиональной деятельности:

– осуществление педагогики сотрудничества (помощь пре-
подавателей и тьюторов в процессе формирования и реализации
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индивидуальной образовательной траектории обучающегося с
учетом его профессионально-личностных особенностей; индиви-
дуализированное рациональное расписание занятий; предоставле-
ние электронных учебных мест для самостоятельной работы сту-
дентов; IP-хелпинг; доступность электронного образовательного
ресурса с личного (домашнего) компьютера; формирование ин-
дивидуального стиля самообразования; и др.);

– систематическое проведение мониторинга (выявление
уровня удовлетворенности студентов обучением; определение от-
ношения студентов к учебной деятельности в системе ДО, пост-
роенной на основе индивидуальной образовательной траектории;
оценка качества занятий и учебных продуктов; и др.);

– организация на сайте вуза форумов и возможности обще-
ния с администрацией вуза, организация студенческих центров юри-
дической и психологической помощи, организация студенческих
советов, клубов по интересам и т. д.

К факторам, определяющим качество информационно-обра-
зовательной среды дистанционного обучения специалистов соци-
альной сферы, а также оказывающим влияние на отношение сту-
дентов к учебной деятельности в системе ДО, относятся:

– качество электронного образовательного контента (эрго-
номичность и экологическая безопасность дистанционных учеб-
ных продуктов и методов обучения; создание контента на осно-
ве научного исследования психофизического механизма работы
с текстом; поточный метод разработки учебных продуктов,
встраивание контроля качества на каждом этапе освоения учеб-
ных модулей);

– уровень профессионализма и информационной культуры про-
фессорско-преподавательского состава;

– реализация идей и базисных позиций дидактики индивиду-
ально-ориентированного дистанционного обучения будущего спе-
циалиста;

– системность мониторинга знаний студентов: наличие у вуза
двухуровневой телекоммуникационной библиотеки и доступа к
базам знаний (учебная литература, учебные продукты, базы дан-
ных и знаний, другие типы ресурсов прямого доступа и в режиме
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виртуального читального зала, доступ с любого компьютерного
учебного места, распечатка индивидуальных книг, эффективность
и безопасность средств передачи информации на любом носите-
ле; и др.);

– предоставление возможности обучающимся осваивать
образовательную программу профессиональной подготовки по
индивидуальным учебным планам, индивидуальному расписанию
занятий, индивидуальному учебному графику (выбор обучаемым
видов занятий, продолжительности занятия и учебных продуктов
в соответствии с психофизиологическими особенностями, возмож-
ность замедления (ускорения) и повторения учебного материала
в зависимости от индивидуального темпа усвоения знаний);

– модульный контроль знаний методом автоматизированно-
го тестирования, компьютерная адаптивная система экзаменаций,
итоговая аттестация; система администрирования и контроль за
продвижением студента по индивидуальной образовательной тра-
ектории, единая автоматизированная информационная система
регистрации, сбора и обработки информации по студентам;

– алгоритмическое документирование процессов, информа-
ционная система учебного администрирования, внутренний аудит.

В целом же эффективность дистанционного обучения специ-
алистов социальной сферы зависит от следующих составляющих:
а) эффективного взаимодействия преподавателя и обучаемого,
несмотря на то что они физически разделены расстоянием; б) ис-
пользуемых при этом информационных педагогических техноло-
гий; в) эффективности разработанных методических материалов
и способов их доставки; г) эффективности обратной связи.

Функциями квалиметрического многоуровневого мониторинга
оценки качества дистанционного образования специалистов соци-
альной сферы являются:

– получение всесторонней и валидной информации о состоя-
нии образовательной системы ДО и ее подсистем;

– обеспечение надежной обратной связи между потоками пе-
редаваемой и усваиваемой информации; выявление результативно-
сти образовательного процесса; определение рейтинга студента на
основе сопоставимости результатов массового тестирования; обес-
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печение валидной диагностики особенностей учебного процесса в
системе ДО, выявление пробелов в образовании конкретных сту-
дентов, индивидуализация их обучения; формирование информаци-
онных систем самоподготовки и самоконтроля. прогнозирование и
управление развитием образовательных систем ДО.

Последовательность действий в обеспечении этих функций
может быть следующей.

1. Установление образовательных показателей для конкрет-
ной программы профессиональной подготовки в системе ДО; опе-
рационализация показателей в индикаторах (измеряемых величи-
нах); установление комплекса критериев (норм как меры образова-
ния), по которым можно судить о степени их достижения.

2. Совершенствование стандартизированных контрольно-из-
мерительных материалов, контрольно-оценочных процедур, тех-
ники и технологии автоматизированной проверки результатов ис-
следования, алгоритмизация форм их предъявления.

3. Совершенствование методик шкалирования и оценки ре-
зультатов педагогических измерений.

4. Сбор и накопление метрических характеристик качества
учебных достижений обучающихся с использованием информа-
ционных технологий и программно-инструментальных средств.

5. Систематизация информации и анализ результатов мони-
торинговых исследований, оценивание достигнутых результатов
относительно требований стандартов.

6. Представление образовательной индивидуальной и ста-
тистической информации по результатам контроля в формате,
обеспечивающем многоуровневый и многоплановый педагоги-
ческий анализ.

7. Интерпретация результатов, моделирование состояния
образовательной системы ДО, прогнозирование направлений ее
развития, выработка рекомендаций по совершенствованию обра-
зовательного процесса.

8. Принятие управленческих решений и мер, направлен-
ных на получение положительных изменений в образователь-
ной деятельности учебных учреждений в целях повышения ее
результативности.
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Качественные результаты образовательного процесса по кон-
кретной учебной дисциплине профессиональной подготовки в си-
стеме ДО определяются:

а) преподавателем, мотивированным на обучение в системе
ДО, умеющим учить (обучать) с применением инфотелекомму-
никационных технологий, обладающим соответствующими про-
фессионально важными качествами, дидактическими и личност-
ными способностями, авторской образовательной программой
учебной дисциплины (в соответствии с ФГОС ВПО), задающей
цели деятельности обучаемого и обучающегося, определяющей
конкретные и диагностируемые результаты обучения;

б) самим студентом, мотивированным на учение в систе-
ме ДО, умеющим учиться, обладающим соответственными
способностями, базовыми профессионально-личностными ка-
чествами.

Таким образом, качество профессиональной подготовки
специалистов социальной сферы в системе дистанционного обу-
чения будет определяться: мотивацией студента на дистанцион-
ное учение; способностями студента, уровнем его самообразова-
тельной культуры; мотивацией преподавателя на обучение в сис-
теме ДО; способностями и системой профессионально важных
качеств преподавателя, его педагогическим мастерством, широ-
той и глубиной владения им предметом преподавания; целевыми
установками образовательной программы; структурой и содер-
жанием основной образовательной программы; адекватностью
диагностического инструментария для определения достигнуто-
го результата; достижениями студентов, освоивших профессио-
нальную образовательную программу, их востребованностью на
рынке труда.

Основными показателями эффективности внедрения моде-
ли информационно-персонифицированных ресурсов для дистанци-
онного обучения специалистов социальной сферы являются:

– высокий уровень сформированности системы общекуль-
турных и профессиональных компетенций выпускников по направ-
лениям подготовки социального профиля в соответствии с требо-
ваниями ФГОС ВПО;
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– значительное повышение уровня самообразовательной куль-
туры студентов системы ДО;

– высокий индекс удовлетворенности студентов системы ДО
различными сторонами учебного процесса (в частности, удовлет-
воренность качеством учебно-методического сопровождения обу-
чения в системе ДО: консультации с преподавателями, тьютора-
ми и др.; удовлетворенность организацией самостоятельной ра-
боты студентов – обеспеченностью методическими рекоменда-
циями, алгоритмическими предписаниями, образцами выполнения
работ и др.; удовлетворенность учебно-методическим сопровож-
дением подготовки к прохождению различных видов практики;
удовлетворенность учебно-методическим сопровождением под-
готовки к различным видам аттестации, контрольно-оценочным
процедурам).

Внедрение модели дистанционного обучения по направлени-
ям социального образования в РГСУ началось в 2002 г. с созда-
ния Центра дистанционного обучения Института информацион-
ных технологий Российского государственного социального уни-
верситета (ЦДОИИТ РГСУ). В 2009 г. Центр был преобразован
в специальное структурное подразделение РГСУ: Электронный
федеральный социальный университет Российского государствен-
ного социального университета (ЭФСУ). Целью деятельности
ЭФСУ является формирование информационно-образовательной
среды РГСУ на основе современных средств коммуникации и
информационных технологий и реализация образовательных про-
грамм различного уровня с использованием технологий электрон-
ного обучения.

Основная задача ЭФСУ: предоставлять всем абитуриентам
РГСУ, заинтересованным в дистанционном образовании, каче-
ственные и доступные услуги. Специалисты ЭФСУ занимаются
методическим и педагогическим обеспечением дистанционного
образования в РГСУ, а также в других учебных заведениях, ве-
дущих подготовку по специальности «Социальная работа».

Важнейшей задачей, на которой сосредоточены совмест-
ные усилия сотрудников ЭФСУ и кафедр университета, явля-
ется наполнение системы электронного обучения актуальным
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контентом, который позволил бы обеспечить необходимый уро-
вень качества дистанционного образования специалистов со-
циальной сферы.

Основные направления работы ЭФСУ: внедрение сис-
темы дистанционного обучения в учебный процесс РГСУ; коор-
динация деятельности подразделений университета по разработ-
ке и созданию учебно-методического и технологического обес-
печения электронного обучения; использование и развитие новых
форм и технологий обучения, их научно-методического и техно-
логического обеспечения; развитие связей с другими вузами и
организациями в области электронного образования; исследова-
ние проблем в области дистанционного образования.

Мониторинг результативности персонификации в системе
многоуровневого дистанционного профобразования (ДПО) специ-
алистов социальной сферы в условиях социального университета
осуществлялся на основе следующих обобщенных критериаль-
ных параметров:

– уровень сформированности различных видов профессио-
нальных компетенций (профессиональной компетентности в це-
лом) у выпускников различных программ ДПО;

– уровень удовлетворенности работодателей качеством до-
полнительной профессиональной подготовки выпускников факуль-
тета ДПО социального университета;

– карьерный рост, трудоустройство выпускников факультета
ДПО по новой приобретенной специальности, специализации в
процессе профпереподготовки;

– активность профессорско-преподавательского состава со-
циального университета при разработке и реализации новых пер-
сонифицированных профессионально-образовательных программ
и услуг, их востребованность специалистами социальной сферы и
эффективность внедрения;

– уровень удовлетворенности самих выпускников программ
ДПО социального университета качеством персонифицированной
профессиональной подготовки.
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 МЕТОДОЛОГИЯ СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ
ДЕТЕЙ С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ

ЗДОРОВЬЯ

На сайте Института коррекционной педагогики РАО 49 идет
активное обсуждение Концепции Федерального государственно-
го стандарта обучающихся с ограниченными возможностями здо-
ровья (далее – Концепция), представлена запись веб-семинара с
участием Н.Н. Малофеева и О.И. Кукушкиной по уточнению по-
зиции разработчиков Концепции.

Одобряя сам факт появления такого документа, выскажем ряд
замечаний, которые, по нашему мнению, носят существенный ха-
рактер и говорят о «нежизнеспособности» этого документа.

Во-первых, Концепция написана без учета уже действующих
нормативных документов: Федерального закона «Об образовании
в Российской Федерации» (№ 273-ФЗ) и ФГОС дошкольного, на-
чального общего, основного общего и среднего (полного) общего
образования.

В частности, Концепция разработана вне системы уровней
общего образования, зафиксированных в пункте 4 статьи 10 Фе-
дерального закона № 273-ФЗ «Об образовании в Российской Фе-
дерации». В результате не совсем понятен нормативный статус
разрабатываемого документа, так как каждый из действующих
стандартов на соответствующем уровне образования является
методологическим и процессуально-нормативным основанием:

– для разработки примерных основных образовательных
программ;

– разработки программ учебных предметов, курсов, конт-
рольно-измерительных материалов и отбора учебной литературы;

49 См.: http://институт-коррекционной-педагогики.рф/specialnyj-
fgos/ (дата обращения: 13.10.2013).
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– организации образовательного процесса в образователь-
ных учреждениях, реализующих основную образовательную про-
грамму, независимо от их организационно-правовых форм и под-
чиненности;

– разработки нормативов финансового обеспечения образо-
вательной деятельности образовательных учреждений, реализу-
ющих основную образовательную программу, формирования го-
сударственного (муниципального) задания для образовательного
учреждения;

– осуществления контроля и надзора за соблюдением зако-
нодательства Российской Федерации в области образования;

– проведения государственной (итоговой) и промежуточной
аттестации обучающихся;

– построения системы внутреннего мониторинга качества
образования в образовательном учреждении;

– организации деятельности работы методических служб;
– аттестации педагогических работников и административ-

но-управленческого персонала государственных и муниципальных
образовательных учреждений;

– организации подготовки, профессиональной переподготов-
ки и повышения квалификации работников образования.

Концепция, написанная вне действующих уровней общего
образования, не может служить основанием для разработки стан-
дарта, выполняющего все перечисленные выше функции.

Во-вторых, действующие ФГОС общего образования име-
ют единую логику построения документа 50:

– образ выпускника, соответствующей ступени (уровня) об-
щего образования;

– требования к результатам освоения основной образователь-
ной программы (личностным, метапредметным и предметным);

– требования к структуре основной образовательной програм-
мы и структуре и содержанию ее разделов;

50 См.: Об образовании в Российской Федерации : федер. закон от
29.12.2012 № 273-ФЗ : вступ. в силу 1 сент. 2013 г. // Рос. газ. 2012. 31 дек.
(федер. вып. № 5976). Ст. 2.
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– требования к условиям реализации основной образователь-
ной программы (кадровым, финансовым, материально-техничес-
ким и иным).

Предлагаемая к обсуждению Концепция написана в другой
логике, а некоторые элементы в ней просто отсутствуют (образ
выпускника и требования к результатам освоения основной обра-
зовательной программы). Это еще раз подтверждает верность
наших выводов, что Концепция не может служить основанием для
разработки стандарта, так как не является методологическим и
процессуально-нормативным основанием для проектирования на
соответствующем уровне образования.

В-третьих, текст Концепции в большой степени напоминает
лекционный материал, посвященный описанию специфических
психофизиологических особенностей отдельных категорий детей
с ОВЗ, в частности раздел «Обучающиеся с ограниченными воз-
можностями здоровья – неоднородная по составу группа школь-
ников», который занимает 16 страниц текста 51.

В целом создается впечатление, что Концепция выполняет
роль Декларации, напоминающей о существовании детей с ОВЗ и
о необходимости построения по отношению к ним индивидуаль-
ного образовательного маршрута (особенно в условиях совмест-
ного обучения с нормативно развивающимися сверстниками в
массовой школы).

Мы предлагаем разрабатывать не Стандарт, а специальные
требования по реализации ФГОС общего образования по отноше-
нию к детям с ОВЗ 52.

В связи с изложенным выше, мы предлагаем к обсуждению
авторский вариант «Примерных требований по реализации ФГОС
начального общего образованию по отношению к детям с ОВЗ».

51 См.: Концепция Федерального государственного стандарта обу-
чающихся с ограниченными возможностями здоровья. URL: http://ин-
ститут-коррекционной-педагогики.рф/specialnyj-fgos/ (дата обращения:
13.10.2013).

52 См.: Об образовании в Российской Федерации : федер. закон от
29.12.2012 № 273-ФЗ. Ст. 11.
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Вначале мы хотели бы определиться с основными термина-
ми и концептуальными подходами к образованию детей с ОВЗ
(с учетом положений Федерального закона № 273-ФЗ «Об обра-
зовании в Российской федерации» и с учетом результатов наших
исследований).

Воспитание – деятельность, направленная на развитие лич-
ности, создание условий для самоопределения и социализации
обучающегося на основе социокультурных, духовно-нравственных
ценностей и принятых в обществе правил и норм поведения в ин-
тересах человека, семьи, общества и государства 53.

Обучение – целенаправленный процесс организации деятель-
ности обучающихся по овладению знаниями, умениями, навыка-
ми и компетенцией, приобретению опыта деятельности, развитию
способностей, приобретению опыта применения знаний в повсед-
невной жизни и формированию у обучающихся мотивации полу-
чения образования в течение всей жизни 54.

Качество образования – комплексная характеристика об-
разовательной деятельности и подготовки обучающегося, выра-
жающая степень их соответствия федеральным государственным
образовательным стандартам, федеральным государственным
требованиям и (или) потребностям физического или юридическо-
го лица, в интересах которого осуществляется образовательная
деятельность, в том числе степень достижения планируемых ре-
зультатов образовательной программы 55.

Обучающийся с ограниченными возможностями здо-
ровья – физическое лицо, имеющее недостатки в физическом
и (или) психологическом развитии, подтвержденные психоло-
го-медико-педагогической комиссией (комментарий наш. – Авт.)
и препятствующие получению образования без создания спе-
циальных условий 56.

53 См.: Об образовании в Российской Федерации : федер. закон от
29.12.2012 № 273-ФЗ. Ст. 2.

54 См.: Там же.
55 См.: Там же.
56 См.: Там же.



115

Глава 3

Индивидуальный учебный план – учебный план, обеспечи-
вающий освоение образовательной программы на основе индиви-
дуализации ее содержания с учетом особенностей и образова-
тельных потребностей конкретного обучающегося 57.

Инклюзивное образование – обеспечение равного досту-
па к образованию для всех обучающихся (но не равного или оди-
накового для всех образования. – Авт.) с учетом разнообразия
особых образовательных потребностей и индивидуальных воз-
можностей 58.

Адаптированная образовательная программа – образо-
вательная программа, адаптированная для обучения лиц с огра-
ниченными возможностями здоровья с учетом особенностей их
психофизического развития, индивидуальных возможностей и при
необходимости обеспечивающая коррекцию нарушений развития
и социальную адаптацию указанных лиц 59.

Жизнеспособность – системное качество личности, харак-
теризующее органическое единство психофизиологических и со-
циальных способностей человека к эффективному применению
средств позитивного самовыражения и самореализации в рамках
конкретного культурно-исторического социума 60.

Обобщая психологические и педагогические исследования,
мы выделяем два уровня жизнеспособности – психофизиологи-
ческий и социально-личностный.

Психофизиологическая жизнеспособность характеризу-
ет жизнедеятельность человека на уровне биологического орга-
низма и индивидуально-типических свойств психики: 1) свойствен-
ная организму человека достаточно высокая приспособляемость

57 См.: Об образовании в Российской Федерации : федер. закон от
29.12.2012 № 273-ФЗ. Ст. 2.

58 См.: Там же.
59 См.: Там же.
60 См.: Науменко Ю. В. Социально-культурные феномены «здоро-

вье» и «здоровый образ жизни»: сущность и стратегии формирования /
Ю.В. Науменко // Проблемы современного образования : науч.-информ.
журн. РАО. 2012. № 6. С. 151–176.
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к изменениям в типичной для него природной и социальной среде,
проявляющаяся в сохранности привычного позитивного самочув-
ствия; 2) постоянство и идентичность эмоциональных пережива-
ний в однотипных ситуациях; 3) соответствие психических реак-
ций силе и частоте средовых воздействий, социальным обстоя-
тельствам и ситуациям.

Социально-личностная жизнеспособность характеризует
жизнедеятельность человека на уровне субъектности (в трактовке
Е.И. Исаева и В.И. Слободчикова): 1) осознание индивидом непре-
рывности, постоянства и идентичности своего физического, психи-
ческого и личностного «Я»; 2) способность управлять своим пове-
дением в соответствии с социальными нормами, правилами и зако-
нами; 3) позитивная критичность к себе и собственной жизнедея-
тельности во всех ее формах и проявлениях, а также к ее результа-
там; 4) способность к позитивному планированию своей жизнедея-
тельности и реализации этого плана в общих чертах; 5) способ-
ность изменять поведение и уточнять смысл своего существова-
ния в зависимости от смены жизненных обстоятельств.

Внутренняя картина здоровья – личностная смысловая
система (по Д.А. Леонтьеву), выполняющая функцию структури-
рования отношений субъекта с миром и придания устойчивости
структуре этих отношений на основе индивидуального прочтения
социокультурного символа «здоровье»61.

В структуре личностной смысловой системы «внутренняя
картина здоровья» мы выделяем следующие компоненты: когни-
тивный, эмоционально-оценочный и поведенческий. В системе эти
структурные компоненты реализуют информационную и регуля-
тивную функции, а также функцию эмоционального подкрепления.

«Здоровье» как культурообразующий символ представ-
ляет собой образ человека (идеал), соответствующий опре-
деленной системе этико-философских воззрений на мир в
целом и на место (предназначение) человека в этом мире,
характерной для конкретной социально-культурной общнос-

61 Науменко Ю. В. Социально-культурные феномены «здоровье» и
«здоровый образ жизни»: сущность и стратегии формирования.
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ти. Это человек, способный не только благополучно существо-
вать в рамках данной культуры, но и поддерживать ее своей не-
посредственной жизнедеятельностью.

Соответственно «здоровый образ жизни» как культурооб-
разующий символ, производный от символа «здоровье», задает
благополучный для данной конкретной социально-культурной об-
щности образ жизнедеятельности отдельного конкретного чело-
века (в доступных и понятных ему дефинициях).

Социокультурный символ «нездоровье» описывает образ
человека, который сознательно или бессознательно не принима-
ет системы ценностей (полностью или частично) конкретной со-
циально-культурной общности и поэтому не может быть в ней
успешным. Этот социокультурный феномен, по нашему мнению,
характеризует жизнедеятельность человека, которая «не впи-
сывается» в социально-культурную деятельность общества.

В отличие от символа «нездоровье», понятие «болезнь» мы
рассматриваем как конкретный (предметный) термин, характе-
ризующий состояние человека, не способного к нормальной жиз-
недеятельности из-за конкретных (предметных) нарушений в фун-
кционировании его организма по внутренним или внешним причи-
нам, что соответствует взглядам большинства представителей
медицинской науки (Н.М. Амосов, В.Ф. Базарный, И.И. Брехман,
В.Н. Касаткин, Ю.П. Лисицын и др.). Следовательно, понятие «бо-
лезнь» в предлагаемой трактовке не может быть равнозначным
социокультурному символу «нездоровье», а их соотношение нуж-
но рассматривать как отношение части и целого.

Основной причиной появления феномена «нездоровье» являют-
ся проблемы в личностном развитии человека. Болезнь (конкретные
психофизиологические нарушения в развитии человека) при педаго-
гической несостоятельности ближайшего окружения может стать
причиной нездоровья. Но даже в этом случае процесс оздоровления
предполагает, в первую очередь, осознание человеком фиктивных
целей своего бытия и индивидуальный выбор социально полезных и
личностно-позитивных целей своего существования, а во-вторых,
определенные усилия со стороны самого человека по изменению
стиля своей жизни с целью достижения состояния здоровья.
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Обобщая все вышеизложенное, мы приходим к первым пред-
варительным выводам (принципам современного инклюзивного
образования детей с ОВЗ).

Принцип добровольного сознательного и ответствен-
ного соучастия родителей детей с ОВЗ в проектировании
образования для своего ребенка. При поступлении ребенка с
ОВЗ в общеобразовательную школу он (с согласия родителей и
при их непосредственным участии) проходит медико-психолого-
педагогическую комиссию, на которой подтверждается его ста-
тус и предлагаются условия-требования для построения педаго-
гическим коллективом образовательной организации индивидуаль-
ного учебного плана проектирования адаптивной образователь-
ной программы, сопровождающей индивидуальный учебный план
обучающегося с ОВЗ.

Родители ребенка с ОВЗ должны не только принимать де-
ятельное участие в проектировании индивидуального учебного
плана для своего ребенка, но и в его реализации, а также в ра-
зумном контроле за ходом выполнения адаптивной образователь-
ной программы.

В то же время отказ родителей ребенка с ОВЗ пройти меди-
ко-психолого-педагогическую комиссию лишает педагогический кол-
лектив законных оснований для конструирования индивидуального
учебного плана для обучающегося с ОВЗ 62, то есть ребенок с ОВЗ
в такой ситуации фактически остается для системы образования
нормативно развивающимся, как и его здоровые сверстники.

Следовательно, родители ребенка с ОВЗ, не желающие по
разным причинам пройти со своим ребенком медико-психолого-
педагогическую комиссию, лишают своего ребенка права на по-
лучение доступного и качественного образования и ставят под
угрозу его здоровье, ввиду возможных осложнений из-за перегру-
зок при типовой массовой организации процесса обучения.

Принцип здоровьеформирующей направленности вос-
питания ребенка с ОВЗ и соподчинения обучения целям

62 См.: Об образовании в Российской Федерации : федер. закон от
29.12.2012 № 273-ФЗ. Ст. 42.
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здоровьеформирующего воспитания. Проектирование и реа-
лизация индивидуального учебного плана для ребенка с ОВЗ, ес-
тественно, приведет к уточнению смыслов (целей и результатов)
воспитания и обучения, которые найдут отражение в адаптивной
образовательной программе. Опыт наших исследований 63 пока-
зывает, что стратегической целью образования детей с ОВЗ яв-
ляется оптимизация у них личностной смысловой системы «Внут-
ренняя картина здоровья» и соответствующее совершенствова-
ние жизнеспособности. Формирование конкретных предметных
знаний и умений, опыта деятельности по применению полученных
знаний и умений должно носить утилитарный характер, создавая
реальные условия для достижения ребенком с ОВЗ состояния
здоровья как социально-культурного феномена. Другими слова-
ми, образование ребенка с ОВЗ предполагает обязательную ве-
дущую роль здоровьеформирующего воспитания, по сравнению с
утилитарным обучением.

Таким образом, качество образования ребенка с ОВЗ опре-
деляется эффективностью его социализации и воспитанию готов-
ности быть самостоятельным и ответственным субъектом соб-
ственной жизнедеятельности с учетом индивидуальных психофи-
зиологических особенностей.

Применение в практике инклюзивного образования двух вы-
шеназванных принципов неизбежно приводит к уточнению (напол-
нению новым смыслом) принципа дифференциации содержания,
форм и средств образования с учетом индивидуальных потребнос-
тей и психофизиологических возможностей обучающихся.

К основной группе учащихся с ОВЗ относятся следую-
щие дети 64: глухие, слабослышащие, позднооглохшие, слепые,
слабовидящие, с тяжелыми нарушениями речи, с нарушениями
опорно-двигательного аппарата, с задержкой психического разви-

63 См.: Науменко Ю. В. Социально-культурные феномены «здоро-
вье» и «здоровый образ жизни»: сущность и стратегии формирования.

64 См.: Об образовании в Российской Федерации : федер. закон от
29.12.2012 № 273-ФЗ. Ст. 79.
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тия, с умственной отсталостью, с расстройствами аутистическо-
го спектра, со сложными дефектами.

Вместе с тем мы полностью согласны с авторами Концеп-
ции 65, что проблемы детей с ОВЗ даже внутри одной однородной
группы по типу нарушения различны и разноуровневы, следова-
тельно, существует реальная необходимость в дифференцирован-
ном подходе к обучению и в определении индивидуального обра-
зовательного маршрута для каждого ребенка с ОВЗ. И диапазон
выбора чрезвычайно широк: от возможности освоения ребенком
с ОВЗ массовой программы и обучения при специальной поддер-
жке в обычной школе до необходимости формирования специаль-
ной индивидуальной программы образования. То есть для каждой
категории детей с ОВЗ требуется дифференциация действующе-
го ФГОС начального общего образования – разработка вариан-
тов, на практике обеспечивающих: 1) охват всех детей образова-
нием, соответствующим их возможностям и потребностям; 2) пре-
одоление существующих ограничений в получении образования,
вызванных тяжестью нарушения психического развития и неспо-
собностью ребенка к освоению цензового уровня образования, а
также ограничений в получении специальной помощи детьми с
ОВЗ, включенными в общий образовательный поток.

Мы предлагаем выделить четыре категории (групп) детей с
ОВЗ (независимо от конкретного вида нарушения, установленно-
го психолого-медико-педагогической комиссией), взяв в качестве
отличительного признака готовность ребенка с ОВЗ к обучению,
которая определяется: 1) тяжестью нарушения его психического
развития; 2) эффективностью ранней коррекционной помощи 66.

Опишем выделенные нами следующие группы детей с ОВЗ.

65 См.: Концепция Федерального государственного стандарта обуча-
ющихся с ограниченными возможностями здоровья.

66 См.: Науменко Ю. В., Науменко, О. В. Организационно-методи-
ческое сопровождение коррекционной деятельности массовой общеоб-
разовательной школы // Известия Волгоградского государственного педа-
гогического университета. Серия «Педагогические науки». 2013. № 2 (77).
С. 60–63.
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Группа А – дети с ОВЗ, которым эффективная ранняя кор-
рекционная помощь помогла минимизировать последствия незна-
чительных нарушений психического развития. В результате к мо-
менту поступления в школу они достигли уровня развития, близ-
кого к возрастной норме. Они также имеют положительный опыт
общения со здоровыми сверстниками. Поэтому они могут полу-
чить в полном объеме образование в соответствии с требования-
ми ФГОС начального общего образования, находясь в среде здо-
ровых сверстников и в те же календарные сроки. По отношению к
ним можно говорить о полноценном цензовым образовании (каче-
ство образования).

Группа В – дети с ОВЗ, которые к моменту поступления в
школу имеют незначительное отставание от уровня развития, со-
ответствующего возрастной норме. Причин (или их сочетаний)
может быть несколько: несвоевременная ранняя коррекционная
помощь (или ее отсутствие); ранняя коррекционная помощь ока-
залась недостаточно эффективной; тяжесть основного наруше-
ния психофизиологического здоровья ребенка спровоцировала се-
рьезные нарушения в его психическом развитии; педагогическая
несостоятельность семьи ребенка с ОВЗ негативно сказалась на
его воспитании и социализации. В результате ребенок с ОВЗ в
варианте В должен получать образование в организациях, осуще-
ствляющих образовательную деятельность по адаптированным
образовательным программам. Он может получить полноценное
цензовое образование (качество образования), но в более пролон-
гированные календарные сроки и находясь в среде сверстников
со сходными ограничениями здоровья и сходными образователь-
ными потребностями.

Группа С – тяжесть основного нарушения психофизиологи-
ческого здоровья ребенка с ОВЗ спровоцировала серьезные нару-
шения в его психическом развитии, которые делают невозможным
получение полноценного цензового образования в плане обучения
академическим знаниям и умениям. Поэтому обучение ребенка с
ОВЗ в варианте С желательно в отдельных (специальных) органи-
зациях, осуществляющих образовательную деятельность по адап-
тированным основным образовательным программам. В обучении
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таких детей акцент должен быть сделан не на формирование ака-
демических знаний и умений, а на приобретение ребенком практи-
ко-ориентированных знаний и умений и жизненных компетенций,
необходимых для дальнейшей самостоятельной полноценной жиз-
недеятельности. Для детей с ОВЗ в варианте С актуальной явля-
ется проблема приобретения положительного опыта общения и вза-
имодействия в совместной деятельности со здоровыми сверстни-
ками. При ее положительном разрешении можно говорить о полно-
ценном цензовом образовании для этой группы детей в плане их
воспитания, социализации и подготовке к дальнейшей самостоя-
тельной жизни (качество образования).

Группа D – эту группу составляют дети со сложными де-
фектами и с расстройствами аутистического спектра, для кото-
рых обучение в традиционном понимании невозможно, а возмож-
ность приобретения практико-ориентированных знаний и умений
и жизненных компетенций, необходимых для дальнейшей само-
стоятельной полноценной жизнедеятельности, определяется ин-
дивидуальными психофизиологическими возможностями ребен-
ка. Следовательно, для группы D обязательным и единственно
возможным является индивидуальный учебный план. Ввиду не-
возможности полноценного традиционного обучения детей с ОВЗ
в группе D, усилия педагогов, дефектологов и социальных работ-
ников должны быть направлены на максимально возможную со-
циализацию такого ребенка (качество образования), то есть обу-
чающийся с ОВЗ в группе D может и должен находиться в среде
сверстников с различными ограничениями здоровья, при этом их
проблемы не обязательно должны быть однотипны.

Методологической основой ФГОС начального общего обра-
зования (как и других ФГОС общего образования; далее – Стан-
дарт) является системно-деятельностный подход 67, который пред-
полагает:

67 Федеральный государственный образовательный стандарт началь-
ного общего образования / М-во образования и науки Рос. Федерации.
М. : Просвещение, 2010.
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– переход к стратегии социального проектирования и конст-
руирования в системе образования на основе разработки содер-
жания и технологий образования, определяющих пути и способы
достижения социально желаемого уровня (результата) личност-
ного и познавательного развития обучающихся;

– ориентацию на результаты образования как системообра-
зующий компонент Стандарта, где развитие личности обучающе-
гося на основе усвоения универсальных учебных действий, по-
знания и освоения мира составляет цель и основной результат
образования;

– признание решающей роли содержания образования, спо-
собов организации образовательной деятельности и взаимодей-
ствия участников образовательного процесса в достижении це-
лей личностного, социального и познавательного развития обуча-
ющихся;

– учет индивидуальных возрастных, психологических и фи-
зиологических особенностей обучающихся, роли и значения ви-
дов деятельности и форм общения для определения целей обра-
зования и воспитания и путей их достижения.

В частности, системно-деятельностный подход по от-
ношению к обучающимся с ОВЗ предполагает дифферен-
цированное формирование у них определенной внутрен-
ней картины здоровья и соответствующего уровня разви-
тия жизнеспособности 68.

У обучающихся с ОВЗ группы А к окончанию обучения в
начальной школе должна (и может быть) сформирована внут-
ренняя картина здоровья личностно-ориентированного уров-
ня, когда индивидуальное прочтение феномена «здоровье» пол-
ностью соответствует его социокультурному содержанию, а само
здоровье становится смыслом жизни: «Быть здоровым – значит
быть со всеми в гуще событий, уметь приспосабливаться к раз-
ным условиям и быть готовым к самореализации, то есть чело-

68 См.: Науменко Ю. В., Науменко О. В. Психолого-педагогическая
поддержка интегрированного образования // Управление начальной шко-
лы : науч.-информ. журн. 2013. № 5. С. 36–41.
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век здоров, если он духовно и физически совершенствует себя,
все время стремится к лучшему».

Поэтому жизнеспособность функционирует как целостная
система с иерархизированной подчиненностью психофизиологи-
ческой жизнеспособности социально-личностной (состояние «еди-
ное целое», или «оптимально связанное»).

Механизм формирования внутренней картины здоровья лич-
ностно-ориентированного уровня – смыслотворчество ребенка
с ОВЗ (содержательная перестройка жизненных отношений и
смысловых структур) в ситуации проектирования образа жизни
и принятие ответственности за свой «проект» при активном по-
вседневном и разнообразном взаимодействии со здоровыми
сверстниками (совершенствование жизнеспособности во взаи-
мосвязи с уточнением личностной смысловой системы «внут-
ренняя картина здоровья).

У обучающихся с ОВЗ группы В к окончанию обучения в
начальной школе должна (и может быть) сформирована внут-
ренняя картина здоровья ресурсно-прагматического уровня:
«Здоровье – это когда у тебя все получается, все в порядке, все
хорошо. Когда человек здоров, он хорошо учится и работает, а
значит, он не волнуется и не болеет. Поэтому здоровье зависит от
нас самих, и оно необходимо, чтобы быть успешным и счастли-
вым». Для этого в процессе образования в ситуациях педагоги-
чески разумного взаимодействия ребенка с ОВЗ и здоровых де-
тей происходит совершенствование психофизиологической жизне-
способности и формирование социально-личностной жизнеспособ-
ности. Жизнеспособность как системное качество личности ха-
рактеризуется состоянием «целое».

Механизм формирования внутренней картины здоровья ре-
сурсно-прагматического уровня – смыслоосознание ребенка с
ОВЗ (восстановление контекстов и смысловых связей, позволя-
ющих решать задачу на смысл нового объекта, явления или дей-
ствия) в ситуации жизненного выбора и принятия решений с уче-
том социокультурного содержания феномена «здоровье» и инди-
видуальных особенностей жизнеспособности при педагогически
разумном взаимодействии со здоровыми детьми.
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У обучающихся с ОВЗ группы С к окончанию обучения в
начальной школе должна (и может быть) сформирована внут-
ренняя картина здоровья адаптивно-поддерживающего уров-
ня: «Быть здоровым – значит справляться с обычными пробле-
мами, которые есть у каждого. Для этого надо быть вниматель-
ным к любым проявлениям своего организма, сразу реагировать
на его потребности (вовремя есть, спать, отдыхать и др.), соблю-
дать правила гигиены».

Для детей с ОВЗ группы С характерно преобладающее фор-
мирование психофизиологической жизнеспособности и возможно
ситуативное проявление некоторых качеств социально-личност-
ной жизнеспособности. Жизнеспособность как системное каче-
ство личности характеризуется состоянием «нецелое».

Механизм формирования внутренней картины здоровья адап-
тивно-поддерживающего уровня – смыслообразование ребенка с
ОВЗ (расширение смысловых систем на новые объекты и порож-
дение новых производных смысловых структур), которое реали-
зуется в ситуации поиска мотивов и целей жизнедеятельности,
жизненных смыслов и ценностей в ситуации анализа и оценки
жизненных проблем и обстоятельств с учетом социокультурного
содержания здоровья и индивидуальных особенностей жизнеспо-
собности при активном повседневном и разнообразном взаимо-
действии с другими детьми с ОВЗ и при педагогически разумно
организованных встречах-взаимодействии со здоровыми детьми.

Для обучающихся с ОВЗ группы D внутренняя карти-
на здоровья может быть только пассивно-информацион-
ной, определяемой необходимостью соблюдения медицинских
и психолого-педагогических профилактических мероприятий.
Для этих детей определяющим является формирование психо-
физиологической жизнеспособности, хотя возможно ситуатив-
ное проявление некоторых качеств социально-личностной жиз-
неспособности.

Механизм формирования внутренней картины здоровья пас-
сивно-информационного уровня – смыслообразование ребенка с
ОВЗ (расширение смысловых систем на новые объекты и порож-
дение новых производных смысловых структур) при активном
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повседневном и разнообразном взаимодействии со значимым
взрослым (родителями, педагогом-дефектологом, лечащим вра-
чом) и при педагогически разумно организованных встречах-вза-
имодействии с другими детьми.

ФГОС начального общего образования ориентирован на ста-
новление личностных характеристик выпускника начальной шко-
лы («портрет выпускника начальной школы») 69, которые необхо-
димо и можно уточнить и конкретизировать для обучающихся с
ОВЗ с учетом всего вышеизложенного.

Образ выпускника начальной школы для ребенка с ОВЗ
группы А:

– любящий свой народ, свой край и свою Родину;
– уважающий и принимающий ценности семьи и общества;
– любознательный, активно и заинтересованно познающий мир;
– осознающий свои образовательные особенности и владе-

ющий основами умения учиться с учетом индивидуальных пси-
хофизиологических особенностей, способный к организации соб-
ственной деятельности с минимальными рисками для здоровья;

– готовый самостоятельно действовать и отвечать за свои
поступки перед семьей и обществом;

– доброжелательный, умеющий слушать и слышать собе-
седника, обосновывать свою позицию, высказывать свое мнение,
готовый к восприятию и проживанию возможного негативного
отношения со стороны сверстников из-за своих психофизиологи-
ческих особенностей;

– выполняющий правила здорового и безопасного для себя и
окружающих образа жизни, готовый к осознанному изменению и
поддержанию образа жизни с учетом индивидуальных психофи-
зиологических особенностей.

Образ выпускника начальной школы для ребенка с ОВЗ
группы В:

– любящий свой народ, свой край и свою Родину;
– уважающий и принимающий ценности семьи и общества;

69 См.: Федеральный государственный образовательный стандарт
начального общего образования.
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– любознательный, активно и заинтересованно познаю-
щий мир;

– осознающий свои образовательные особенности и владе-
ющий основами умения учиться с учетом индивидуальных пси-
хофизиологических особенностей, способный к организации соб-
ственной деятельности с минимальными рисками для здоровья;

– готовый самостоятельно действовать и отвечать за свои
поступки перед семьей и обществом;

– доброжелательный и открытый для взаимодействия с ми-
ром нормативно развивающихся сверстников, не боящийся выс-
казывать свое мнение и готовый обосновать свою позицию, уме-
ющий проживать негативное отношение со стороны нормативно
развивающихся сверстников из-за своих психофизиологических
особенностей и готовый продолжать выстраивать позитивное вза-
имодействие с ними;

– умеющий выстраивать здоровый и безопасный для себя
образ жизни с учетом индивидуальных психофизиологических
особенностей.

Образ выпускника начальной школы для ребенка с ОВЗ
группы С:

– знающий основные традиции и праздники своей Родины,
способный к проживанию базовых социальных эмоциональных
реакций и готовый их объяснить;

– готовый к выполнению базовых социальных ролей (труже-
ник, семьянин, друг, законопослушный член общества);

– готовый к познанию окружающего мира с учетом индиви-
дуальных психофизиологических особенностей для самостоятель-
ного жизнепроживания;

– готовый к организации познавательной и трудовой деятель-
ности по определенным правилам с минимальной внешней под-
держкой, проявляющий самостоятельность в типовых ситуациях
познавательной и трудовой деятельности, способный к самоконт-
ролю в этих ситуациях;

– способный оценивать свое поведение и поведение окружа-
ющих людей на основе этических правил, готовый к соблюдению
социальных правил совместного жизнепроживания;
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– доброжелательный и открытый для взаимодействия с ми-
ром нормативно развивающихся сверстников, способный выска-
зывать свое мнение и готовый обосновать свою позицию, умею-
щий проживать негативное отношение со стороны нормативно
развивающихся сверстников из-за своих психофизиологических
особенностей и готовый продолжать выстраивать позитивное вза-
имодействие с ними;

– готовый соблюдать определенные правила здорового и
безопасного для себя образа жизни с учетом индивидуальных
психофизиологических особенностей, знающий правила своего
безопасного поведения по отношению к окружающим.

Образ выпускника начальной школы для ребенка с ОВЗ груп-
пы D выступает в большей степени в качестве целевого ориентира,
который представляет собой социальные и психологические харак-
теристики возможных достижений ребенка с ОВЗ группы D на эта-
пе завершения уровня начального общего образования:

– понимающий смысл базовых социальных ролей (труженик,
семьянин, друг);

– готовый к восприятию и усвоению образцов поведения,
необходимых для жизнепроживания с учетом индивидуальных
психофизиологических особенностей;

– способный к проявлению усилий по выполнению практи-
ческих заданий-упражнений жизнепроживания с учетом индиви-
дуальных психофизиологических особенностей и с разумной внеш-
ней поддержкой;

– воспроизводящий поведение по определенным фиксиро-
ванным социальным правилам повседневного совместного жиз-
непроживания с учетом индивидуальных психофизиологических
особенностей;

– проявляющий доброжелательную реакцию на внешнюю
доброжелательность и готовый к взаимодействию в повседнев-
ном жизнепроживании с учетом индивидуальных психофизиоло-
гических особенностей;

– готовый соблюдать элементарные санитарно-гигиени-
ческие нормы повседневного поведения при разумной внешней
поддержке.
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Следующий шаг, которые мы должны и можем теперь сде-
лать, – уточнение (конкретизация) требований к результатам ос-
воения основной образовательной программы начального общего
образования (далее – ООП) обучающимися с ОВЗ.

Стандарт устанавливает три вида (уровня) требований к ре-
зультатам освоения ООП 70:

– личностные – включающие готовность и способность обу-
чающихся к саморазвитию, сформированность мотивации к обу-
чению и познанию, ценностно-смысловые установки обучающих-
ся, отражающие их индивидуально-личностные позиции, соци-
альные компетенции, личностные качества; сформированность
основ гражданской идентичности;

– метапредметные – включающие освоенные обучающими-
ся универсальные учебные действия (познавательные, регулятив-
ные и коммуникативные), обеспечивающие овладение ключевы-
ми компетенциями, составляющими основу умения учиться, и
межпредметными понятиями;

– предметные – включающие освоенный обучающимися в
ходе изучения учебного предмета опыт специфической для дан-
ной предметной области деятельности по получению нового зна-
ния, его преобразованию и применению, а также систему осново-
полагающих элементов научного знания, лежащих в основе со-
временной научной картины мира.

Авторы Концепции Федерального государственного стандар-
та обучающихся с ограниченными возможностями здоровья 71 в
качестве требований к результатам освоения ООП выделяют
требования к содержанию и объему академических знаний и уме-
ний обучающего с ОВЗ и требования к форсированности у него
жизненных компетенций.

Примечательно, что в Концепции жизненные компетенции
отождествляются с направлениями (или содержанием) коррекци-

70 См.: Федеральный государственный образовательный стандарт на-
чального общего образования.

71 См.: Концепция Федерального государственного стандарта обу-
чающихся с ограниченными возможностями здоровья.
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онной работы и не дифференцируются для различных групп детей
с ОВЗ. Предполагается, что в дальнейшем будут разработаны
четыре варианта специального стандарта, где и произойдет уточ-
нение набора жизненных компетенций (или их составляющих) для
каждой группы детей с ОВЗ: «Задача формирования жизненной
компетенции и основные направления коррекционной работы ак-
туальны для всех вариантов стандарта, при этом значение рабо-
ты по формированию жизненной компетенции возрастает от пер-
вого варианта к четвёртому. В первом варианте стандарта (инк-
люзия) работа по формированию жизненной компетенции обуча-
ющегося составляет содержание коррекционной программы, ко-
торая дополняет основную образовательную программу, задан-
ную ФГОС. Второй и третий варианты стандарта отличаются от
первого тем, что работа в сфере жизненной компетенции предус-
матривается содержанием каждой области образования, это ком-
понент каждой дисциплины во всех видах специальных (коррек-
ционных) образовательных учреждений. Четвёртый вариант стан-
дарта отличается от всех других тем, что формирование жизнен-
ной компетенции составляет основное содержание специального
образования и, соответственно, – разрабатываемой для каждого
обучающегося индивидуальной программы»72.

Такой подход авторов Концепции к определению результатов
освоения ООП вызывает только недоумение и ряд вопросов:

– Почему у обучающихся с ОВЗ не могут быть сформиро-
ваны личностные и метапредметные показатели освоения ООП
и почему их необходимо заменить на формирование жизненных
компетенций?

– Если формирование жизненных компетенций для обучаю-
щихся с ОВЗ идет параллельно с формированием личностных и
метапредметных результатов у нормативно развивающихся од-
ноклассников (сверстников), то как они соотносятся между со-
бой? Не произойдет ли рассогласования в результатах освоении

72 См.: Концепция Федерального государственного стандарта обу-
чающихся с ограниченными возможностями здоровья.
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ООП между общеобразовательной деятельностью и коррекцион-
ной работой школы по отношению к обучающимся с ОВЗ?

К сожалению, разумных ответов на эти вопросы мы не смо-
жем найти ни в самой Концепции, ни при общении с авторами на
веб-семинарах. Мы еще раз убеждаемся, что Концепция выпол-
няет роль Декларации, напоминающей о существовании детей с
ОВЗ и необходимости сохранения действующей системы специ-
ального (коррекционного) образования.

Мы не выступаем за разрушение системы специального (кор-
рекционного) образования, но, учитывая положения вступившего
в силу Федерального закона «Об образовании в Российской Фе-
дерации» и уже действующего Стандарта, считаем, что необхо-
димы специальные требований по реализации Стандарта по отно-
шению к детям с ОВЗ. Особенно, когда в реальных обстоятель-
ствах педагогической практики огромное количество общеобра-
зовательных организаций и педагогов уже работают в условиях
инклюзии и ждут конкретных методологических и практических
методических рекомендаций по реализации Стандарта по отно-
шению к детям с ОВЗ. И очевидно, что количество общеобразо-
вательных организаций, осуществляющих инклюзивное образова-
ние, будет только возрастать.

И те специальные (коррекционные) школы, которые останутся
и будут продолжать успешно работать, тоже не могут жить вне
уже существующих правил, закрепленных в действующих норма-
тивных документах.

Сам же набор жизненных компетенций, представленных в
Концепции, во многом идентичен требованиям к личностным ре-
зультатам освоения ОПП, представленным в Стандарте. Хотя по
своему составу и содержанию он значительно уже 73:

– адекватность представлений о собственных возможнос-
тях и ограничениях, о насущно необходимом жизнеобеспечении;

– способность вступать в коммуникацию со взрослыми по
вопросам медицинского сопровождения и создания специальных

73 См.: Концепция Федерального государственного стандарта обу-
чающихся с ограниченными возможностями здоровья.
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условий для пребывания в школе, своих нуждах и правах в орга-
низации обучения;

– владение социально-бытовыми умениями в повседнев-
ной жизни;

– владение навыками коммуникации и принятыми ритуала-
ми социального взаимодействия (то есть самой формой поведе-
ния, его социальным рисунком);

– осмысление и дифференциация картины мира, ее времен-
но-пространственной организации;

– осмысление социального окружения, своего места в нем, при-
нятие соответствующих возрасту ценностей и социальных ролей.

Учитывая, что обучающиеся с ОВЗ групп А и В могут полу-
чить цензовое образование (содержание образования в соответ-
ствии с требованиями Стандарта) при соответствующей психо-
лого-педагогической поддержке, требования к личностным резуль-
татам освоения ООП для этих групп могут быть одинаковы и
незначительно отличаться (уточняться), по сравнению с требо-
ваниями к личностным результатам для обычных детей.

Личностные результаты освоения ООП обучающимися с
ОВЗ групп А и В – это:

– формирование основ российской гражданской идентичнос-
ти, чувства гордости за свою Родину, российский народ и исто-
рию России, осознание своей этнической и национальной принад-
лежности; формирование ценностей многонационального россий-
ского общества; становление гуманистических и демократичес-
ких ценностных ориентаций;

– формирование целостного, социально ориентированного
взгляда на мир в его органичном единстве и разнообразии приро-
ды, народов, культур и религий, людей с их психофизиологически-
ми и личностными особенностями;

– формирование уважительного отношения к иному мнению,
истории и культуре других народов; освоение правил устройства
домашней жизни, разнообразия повседневных бытовых дел (покупка
продуктов, приготовление еды, покупка, стирка, глажка, чистка и
ремонт одежды, поддержание чистоты в доме, создание тепла и
уюта и т. д.), понимание предназначения окружающих в быту пред-
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метов и вещей; формирование понимания того, что в разных семь-
ях домашняя жизнь может быть устроена по-разному;

– овладение начальными навыками адаптации в динамично
изменяющемся и развивающемся мире, формирование готовнос-
ти воспринимать и проживать возможное негативное отношение
со стороны сверстников из-за своих психофизиологических осо-
бенностей; ориентировка в устройстве школьной жизни, участие
в повседневной жизни класса, принятие на себя обязанностей на-
ряду с другими детьми;

– принятие и освоение социальной роли обучающегося и осоз-
нание своих образовательных особенностей, развитие мотивов учеб-
ной деятельности и формирование личностного смысла учения, вла-
дение основами умения учиться с учетом индивидуальных психофи-
зиологических особенностей, способностями к организации собствен-
ной деятельности с минимальными рисками для здоровья;

– развитие самостоятельности и личной ответственности за
свои поступки, в том числе в информационной деятельности, на
основе представлений о нравственных нормах, социальной спра-
ведливости и свободе; формирование активной позиции ребенка и
укрепление веры в свои силы в овладении навыками самообслу-
живания: дома и в школе, стремления к самостоятельности и не-
зависимости в быту и помощи другим людям в быту;

– формирование эстетических потребностей, ценностей и чувств
и готовности к их выражению в социально одобряемой форме;

– развитие этических чувств, доброжелательности и эмо-
ционально-нравственной отзывчивости, понимания и сопережи-
вания чувствам других людей, осознание и принятие психофизи-
ологических и личностных особенностей окружающих, не похо-
жих на себя;

– развитие навыков сотрудничества со взрослыми и сверст-
никами в разных социальных ситуациях, умения не создавать кон-
фликтов и находить выходы из спорных ситуаций; развитие спо-
собности вступать в коммуникацию со взрослыми по вопросам
медицинского сопровождения и создания специальных условий для
пребывания в школе, представлений о своих нуждах и правах в
организации обучения;
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– формирование установки на безопасный, здоровый об-
раз жизни, готовности осознанно изменять и поддерживать об-
раз жизни с учетом индивидуальных психофизиологических осо-
бенностей, наличие мотивации к творческому труду, работе на
результат, бережному отношению к материальным и духовным
ценностям.

Личностные результаты освоения ООП обучающимися с
ОВЗ группы С:

– формирование чувства гордости за свою Родину, российс-
кий народ и историю России, осознание национальной принадлеж-
ности; формирование базовых социальных эмоциональных реак-
ций и готовности их объяснить;

– формирование социально ориентированного взгляда на мир
в его органичном единстве и разнообразии природы, народов, куль-
тур и религий, людей с их психофизиологическими и личностными
особенностями; осознание и принятие базовых социальных ролей
(труженик, семьянин, друг, законопослушный член общества);

– развитие у ребенка адекватных представлений о собствен-
ных возможностях и ограничениях, о насущно необходимом жиз-
необеспечении, способности вступать в коммуникацию со взрос-
лыми по вопросам медицинского сопровождения и создания спе-
циальных условий для пребывания в школе, представлений о сво-
их нуждах и правах в организации обучения;

– формирование доброжелательного отношения и открытос-
ти для взаимодействия с миром нормативно развивающихся свер-
стников; освоение правил устройства домашней жизни, разнооб-
разия повседневных бытовых дел (покупка продуктов, приготов-
ление еды, покупка, стирка, глажка, чистка и ремонт одежды, под-
держание чистоты в доме, создание тепла и уюта и т. д.), понима-
ние предназначения окружающих в быту предметов и вещей; фор-
мирование понимания того, что в разных семьях домашняя жизнь
может быть устроена по-разному;

– овладение начальными навыками социальной адаптации;
формирование способности высказывать свое мнение и готовнос-
ти обосновать свою позицию; формирование умения проживать
негативное отношение со стороны нормативно развивающихся свер-
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стников из-за своих психофизиологических особенностей и готов-
ности продолжать выстраивать позитивное взаимодействие с ними;

– формирование готовности организовывать познавательную
и трудовую деятельность по определенным правилам с минималь-
ной внешней поддержкой; формирование самостоятельности и
самоконтроля в типовых ситуациях познавательной и трудовой
деятельности;

– формирование способности оценивать свое поведение и
поведение окружающих людей на основе этических правил; фор-
мирование готовности к соблюдению социальных правил совмес-
тного жизнепроживания; развитие самостоятельности и личной
ответственности за свои поступки; ориентировка в устройстве
школьной жизни, участие в повседневной жизни класса, принятие
на себя обязанностей наряду с другими детьми;

– формирование понимания мира искусств, его необходимо-
сти в жизни человека; формирование базовых эстетических цен-
ностей и чувств и готовности к их выражению в социально одоб-
ряемой форме;

– развитие доброжелательности и эмоционально-нравствен-
ной отзывчивости, понимания и сопереживания чувствам других
людей, осознание и принятие психофизиологических и личностных
особенностей окружающих, не похожих на себя;

– развитие навыков сотрудничества со взрослыми и сверст-
никами в разных социальных ситуациях, умения избегать конф-
ликтных ситуаций; формирование стремления и потребности уча-
ствовать в устройстве праздника, понимания значения праздника
дома и в школе, стремления порадовать близких, понимание того,
что праздники бывают разными;

– формирование готовности соблюдать определенные пра-
вила здорового и безопасного для себя образа жизни с учетом
индивидуальных психофизиологических особенностей, правила
своего безопасного поведения по отношению к окружающим; фор-
мирование активной позиции ребенка и укрепление веры в свои
силы в овладении навыками самообслуживания: дома и в школе,
стремления к самостоятельности и независимости в быту и по-
мощи другим людям в быту.



136

Глава 3

Требования к личностным результатам освоения ООП обуча-
ющимися с ОВЗ группы D мы рассматриваем в качестве целевого
ориентира продвижения ребенка в личностном развитии, а не как
жесткие показатели для его оценки:

– формирование понимания основных традиций и праздников
своей Родины, семьи, образовательного учреждения; формирова-
ние базовых социальных эмоциональных реакций и готовности их
объяснить; формирование стремления и потребности участвовать
в устройстве праздника, понимания значения праздника дома и в
школе, стремления порадовать близких, понимание того, что праз-
дники бывают разными;

– формирование умения устанавливать связь между ходом
собственной жизни и природным порядком; формирование внима-
ния и интереса к новизне и изменчивости окружающего, к их изу-
чению, понимания значения собственной активности во взаимо-
действии со средой;

– формирование доброжелательного отношения и открытости
для взаимодействия с окружающими людьми; расширение и обо-
гащение опыта коммуникации в ближнем и дальнем окружении;

– овладение начальными навыками социальной коммуника-
ции в актуальных для ребенка житейских ситуациях; развитие
способности осмыслять и присваивать чужой опыт и делиться
своим опытом, используя вербальные и невербальные возможно-
сти (игра, чтение, рисунок как коммуникация и др.);

– формирование понимания базовых социальных отношений
(семья, друзья, работа, праздник); освоение необходимых соци-
альных ритуалов;

– формирование базовых форм поведения, необходимых для
жизнепроживания с учетом индивидуальных психофизиологичес-
ких особенностей; формирование представлений о правилах по-
ведения в разных социальных ситуациях и с людьми разного со-
циального статуса, со взрослыми разного возраста и детьми
(старшими, младшими, сверстниками), со знакомыми и незнако-
мыми людьми;

– формирование способности к проявлению усилий по вы-
полнению практических заданий-упражнений жизнепроживания с
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учетом индивидуальных психофизиологических особенностей и с
разумной внешней поддержкой;

– формирование понимания базовых этических чувств, спо-
собности их проявлять в соответствующих ситуациях; формиро-
вание отзывчивости и сопереживания чувствам других людей;

– формирование готовности воспроизводить поведение по
определенным фиксированным социальным правилам повседнев-
ного совместного жизнепроживания с учетом индивидуальных
психофизиологических особенностей; освоение возможностей и
допустимых границ социальных контактов, выработки адекват-
ной дистанции в зависимости от ситуации общения;

– формирование готовности соблюдать элементарные сани-
тарно-гигиенические нормы повседневного поведения при разум-
ной внешней поддержке; формирование активной позиции и ук-
репление веры в свои силы в овладении навыками самообслужи-
вания, стремления к самостоятельности и независимости в быту
и помощи другим людям в быту.

Метапредметные результаты освоения ООП обучающими-
ся с ОВЗ групп А и В имеют незначительные уточнения (измене-
ния), по сравнению с метапредметными результатами для норма-
тивно развивающихся сверстников, изложенными в Стандарте 74:

– овладение способностью принимать и сохранять цели и
задачи учебной деятельности, поиска средств ее осуществления;

– формирование опыта решения проблем творческого и по-
искового характера;

– формирование умения планировать, контролировать и оце-
нивать учебные действия в соответствии с поставленной задачей
и условиями ее реализации; определять наиболее эффективные
способы достижения результата с учетом индивидуальных пси-
хофизиологических возможностей;

– формирование умения понимать причины успеха/неуспеха
учебной деятельности и способности конструктивно действовать
даже в ситуациях неуспеха;

74 См.: Федеральный государственный образовательный стандарт
начального общего образования.



138

Глава 3

– освоение начальных форм познавательной и личностной
рефлексии;

– использование знаково-символических средств представ-
ления информации для решения учебных и практических задач;

– активное использование речевых средств и средств ин-
формационных и коммуникационных технологий (далее – ИКТ)
для решения коммуникативных и познавательных задач;

– использование различных способов поиска (в справочных
источниках и открытом учебном информационном пространстве
сети Интернет), сбора, обработки, анализа, организации, пере-
дачи и интерпретации информации в соответствии с коммуника-
тивными и познавательными задачами и технологиями учебно-
го предмета, в том числе умение вводить текст с помощью кла-
виатуры, фиксировать (записывать) в цифровой форме измеряе-
мые величины и анализировать изображения, звуки, готовить свое
выступление и выступать с аудио-, видео- и графическим сопро-
вождением; соблюдать нормы информационной избирательнос-
ти, этики и этикета;

– овладение навыками смыслового чтения познавательных
и художественных текстов в соответствии с познавательными
целями и задачами; осознанно строить речевое высказывание в
соответствии с задачами коммуникации и оформлять его в пись-
менной формах;

– овладение логическими действиями сравнения, анализа,
синтеза, обобщения, классификации по родовидовым признакам,
установления аналогий и причинно-следственных связей, постро-
ения рассуждений, отнесения к известным понятиям при решении
практико-ориентированных задач и жизненных ситуаций;

– готовность слушать собеседника и вести диалог; готов-
ность признавать возможность существования различных точек
зрения и права каждого иметь свою; излагать свое мнение и аргу-
ментировать свою точку зрения и оценку событий;

– осознание общей цели и готовность договариваться о рас-
пределении функций и ролей в совместной деятельности с други-
ми обучающимися (включая нормативно развивающихся сверст-
ников); готовность осуществлять взаимный контроль в совмест-
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ной деятельности, оценивать собственное поведение и поведение
окружающих в соответствии с предъявленными образцами;

– готовность разрешать конфликты посредством установле-
ния сотрудничества;

– овладение начальными сведениями о сущности и особен-
ностях объектов, процессов и явлений действительности (природ-
ных, социальных, культурных, технических и др.) в соответствии
с содержанием конкретного учебного предмета и повседневной
жизненной практикой;

– овладение базовыми предметными и межпредметными
понятиями, отражающими существенные связи и отношения между
объектами и процессами;

– умение работать в материальной и информационной сре-
де начального общего образования (в том числе с учебными
моделями) в соответствии с содержанием конкретного учебно-
го предмета.

Метапредметные результаты освоения ООП обучающими-
ся с ОВЗ группы С – это:

– осознание и готовность сохранять цели и задачи учебной
деятельности, поиска средств ее осуществления при минималь-
ной внешней поддержке;

– формирование умения планировать, контролировать и оце-
нивать учебные действия при выполнении типовых учебных за-
дач при заданном и/или освоенном алгоритме действий;

– готовность к позитивному переживанию неуспеха в учеб-
ной деятельности и сохранения желания продолжать действовать;

– проявление начальных форм познавательной и личностной
рефлексии при анализе типовых познавательных и жизненных си-
туаций при минимальной внешней поддержке;

– использование доступных для восприятия и осознания зна-
ково-символических средств представления информации для ре-
шения учебных и практических задач;

– готовность активно использовать речевые средства для ре-
шения коммуникативных и познавательных задач; формирование
начальных умений использования информационно-коммуникативных
технологий в познавательной и повседневной деятельности;
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– готовность к поиску, сбору, обработке, организации и пе-
редаче информации (включая информационное пространство сети
Интернет) в соответствии с заданным (или усвоенным) алго-
ритмом для решения коммуникативных и познавательных задач;
готовность соблюдать правила информационной безопасности;

– овладение навыками осмысленного пересказа (и ответа
на вопросы по содержанию) познавательных и художественных
текстов в соответствии с познавательными целями и задачами
по заданному (или усвоенному) алгоритму; готовность осознан-
но строить речевое высказывание в соответствии с задачами
коммуникации по заданному (или усвоенному) алгоритму; фор-
мирование начальных навыков речевого высказывания в пись-
менной форме;

– овладение доступными логическими действиями и пост-
роение элементарных рассуждений по заданному (или усвоенно-
му) алгоритму при решении стандартных практико-ориентирован-
ных задач и типичных жизненных ситуаций;

– готовность слушать собеседника и отвечать на вопросы,
аргументируя свою точку зрения и оценку событий; готовность
воспринимать точку зрения другого человека;

– при определении общей цели деятельности готовность до-
говариваться о распределении обязанностей; оценивать собствен-
ное поведение и поведение окружающих в соответствии с предъяв-
ленными образцами;

– готовность избегать конфликтных ситуаций и/или сдер-
живать негативные эмоции; проявление устойчивого желания со-
трудничать;

– овладение доступными начальными сведениями о сущно-
сти и особенностях объектов, процессов и явлений действитель-
ности (природных, социальных, культурных, технических и др.) в
соответствии с содержанием конкретного учебного предмета и
повседневной жизненной практикой;

– умение работать в доступной материальной и информаци-
онной среде начального общего образования (с учетом психофи-
зиологических особенностей) в соответствии с содержанием кон-
кретного учебного предмета.
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Требования к метапредметным результатам освоения ООП
обучающимися с ОВЗ группы D мы рассматриваем в качестве
целевого ориентира продвижения ребенка в психологическом раз-
витии, а не как жесткие показатели для его оценки:

– готовность удерживать ситуацию взаимодействия с уче-
том индивидуальных психофизиологических особенностей и при
разумной внешней поддержке;

– проявление начальных умений планирования и контроля
собственных действий в повторяющихся познавательных и жиз-
ненных ситуациях с учетом индивидуальных психофизиологичес-
ких особенностей и при разумной внешней поддержке;

– готовность к переживанию неуспеха в совместной и/или
индивидуальной деятельности с сохранением желания продолжать
действовать (в том числе совместно с другими);

– возможное (с учетом психофизиологических особенностей)
проявление начальных форм познавательной и личностной реф-
лексии при анализе типовых жизненных ситуаций при минималь-
ной внешней поддержке;

– использование доступных для восприятия и осознания зна-
ково-символических средств представления информации для ре-
шения практических повседневных жизненных ситуаций;

– готовность к возможному (с учетом психофизиологичес-
ких особенностей) речевому взаимодействию в познаватель-
ной и повседневной деятельности при разумной внешней под-
держке;

– готовность к взаимодействию (с учетом психофизиологи-
ческих особенностей) при поиске, сборе, обработке, организации
и передаче информации для решения коммуникативных и повсед-
невных жизненных ситуаций;

– готовность осознанно строить речевое высказывание в со-
ответствии с задачами коммуникации с учетом индивидуальных
психофизиологических особенностей при разумной внешней под-
держке; формирование начальных навыков речевого высказыва-
ния в письменной и/или знаково-символической форме с учетом
индивидуальных психофизиологических особенностей при разум-
ной внешней поддержке;
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– восприятие и принятие оценивания собственного поведе-
ние и готовность оценивать поведение окружающих в соответ-
ствии с предъявленными образцами и с учетом индивидуаль-
ных психофизиологических особенностей при разумной внешней
поддержке;

– способность сохранять желание сотрудничать после про-
живания негативных эмоций с учетом индивидуальных психофи-
зиологических особенностей при разумной внешней поддержке;

– овладение доступными начальными сведениями о сущно-
сти и особенностях объектов и явлений действительности (при-
родных, социальных, культурных, технических и др.) в соответ-
ствии с повседневной жизненной практикой и с учетом индивиду-
альных психофизиологических особенностей при разумной внеш-
ней поддержке;

– умение работать в доступной материальной и информаци-
онной среде начального общего образования с учетом психофизи-
ологических особенностей при разумной внешней поддержке.

Научная новизна представленных идей заключается в оп-
ределении принципиально новой методологической базы для раз-
вития коррекционной педагогики, основанной на социально-куль-
турных представлениях о феноменах «здоровье» и «здоровый
образ жизни».

Теоретическая значимость определяется разработкой новых
для коррекционной педагогики терминов (личностная смысловая
система «внутренняя картина здоровья» и жизнеспособность для
различных групп детей с ОВЗ; образ выпускника начальной шко-
лы для различных групп детей с ОВЗ; личностные и метапред-
метные результаты освоения основной образовательной програм-
мы начального общего образования различными группами детей
с ОВЗ) и уточнением традиционных принципов (принцип добро-
вольного сознательного и ответственного соучастия родителей
детей с ОВЗ в проектировании образования для своего ребенка;
принцип здоровьеформирующей направленности воспитания ре-
бенка с ОВЗ и соподчинения обучения целям здоровьеформиру-
ющего воспитания; принцип дифференцированного проявления си-
стемно-деятельностного подхода в образовании детей с ОВЗ).
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Практическая значимость представленных идей определя-
ется тем, что новые требования к целям и результатам образова-
ния детей с ОВЗ в начальной школе сформулированы в логике и
терминологии Федерального государственного образовательного
стандарта начального общего образования. В результате инклю-
зивное образование является естественной и закономерной фор-
мой реализации требований ФГОС начального общего образова-
ния, а система специального коррекционного образования получа-
ет реальные возможности для интеграции в изменяющуюся сис-
тему общего образования.

Таким образом, все вышеизложенное может послужить ме-
тодологическим основанием для теоретических исследований в
области организации образования детей с ОВЗ в соответствии с
социальным заказом и современными социально-культурными
представлениями о феноменах «здоровье» и «здоровый образ
жизни», а также для проектирования различных адаптированных
образовательных программ.
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Глава 4 
ОСНОВНЫЕ ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ МОДЕЛИ  

ПРОЦЕССА ПЕРЕВОДА  

Модель перевода – это условное обозначение теоретиками 
перевода самого процесса переводческой деятельности или же 
процесса создания результата перевода, то есть перехода от тек-
ста оригинала к тексту перевода. В современном переводоведе-
нии переводчиком считается не просто создатель текста перево-
да, основанный на тексте оригинала, а создатель равноценного 
текста, например художественной литературы, способного вос-
производить те же художественно-эстетические характеристики, 
заложенные в оригинальном тексте.  

В фундаментальных работах по теории перевода (работы 
В.Н. Комисарова, В.С. Виноградова, А.Д. Швейцера) мы нахо-
дим такие модели процесса перевода, как семантическая, ситуа-
тивная, трансформационная, психолингвистическая, коммуни-
кативная, информативная. Однако идея и основы разработки 
теории моделирования процесса перевода принадлежат 
В.Н. Комисарову, посвятившему этой теории ряд монографий, 
учебных пособий и научных статей.  

В современном казахстанском переводоведении имеют 
место попытки применения принципов моделирования перевода 
при описании трехуровневого перевода <английский> – <рус-
ский> – <казахский> и двустороннего перевода, без присутствия 
английского, <русский> – <казахский>. Это научные изыскания, 
главным образом, Г.И. Абрамовой, Ж.К. Каракузовой, 
Л.К. Жаналиной. 

В данной главе проводится попытка смоделировать про-
цесс художественного перевода. Художественный перевод – 
это, в первую очередь, перевод письменный, и, сопоставляя его 
с переводом устным, мы можем сказать следующее: при описа-
нии двух видов перевода необходимо использовать различные 
переводческие модели. Перед переводчиком художественной 
литературы стоит несколько задач: сохранить авторский стиль 
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произведения, воспроизвести художественно-эстетическую 
функцию оригинала и передать все то, что заложено автором 
оригинала за текстом, все имплицитные или подразумеваемые 
характеристики. По нашему мнению, переводчик художествен-
ной литературы должен сам быть писателем, поэтом, должен 
иметь врожденный талант, высокий уровень эрудированности. 
Только такие условия могут способствовать, по нашему мне-
нию, созданию полноценного и полноправного текста перевода.  

К художественному переводу можно применить все вы-
шеуказанные переводческие модели, предложенные 
В.Н. Комиссаровым, каждая из которых будет выполнять свою 
индивидуальную функцию.  

Процессом перевода, или переводом в узком смысле этого 
термина, называются действия переводчика по созданию текста 
перевода. Процесс перевода состоит, по меньшей мере, из двух 
этапов: уяснение переводчиком содержания оригинала и выбор 
варианта перевода. В результате этих этапов осуществляется пере-
ход от текста оригинала к тексту перевода. При этом действия пе-
реводчика часто интуитивны, а выбор того или иного варианта не 
осознан. Это все же не означает, что такой выбор является полно-
стью случайным или произвольным. Он во многом определяется 
соотношением способов построения сообщений в языке оригинала 
и языке перевода, а также эрудицией, начитанностью переводчика, 
степенью владения родным и иностранным языком. 

Существует немало описаний перевода как процесса. Все 
они носят гипотетический, предположительный характер, так 
как реальный процесс перевода осуществляется в мозгу перево-
дчика и недоступен для непосредственного наблюдения и ис-
следования: «Постичь то, что происходит в сознании человека в 
момент преобразования содержания, выраженного в одной язы-
ковой форме, в то же содержание, материализованное в другой 
языковой форме, не представляется возможным на современном 
этапе развития наук»75. Деятельности головного мозга, продук-
том которой является перевод, еще предстоит быть разгаданной 
усилиями специалистов различных научных дисциплин. Поэто-
                                                             

75 Виноградов В. С. Введение в переводоведение (общие и лексические 
вопросы). М. : Изд-во Ин-та общ. сред. образования РАО, 2001. С. 25. 
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му изучение процесса перевода проводится при помощи теоре-
тических моделей, описывающих процесс перевода в целом или 
какую-либо его сторону. В.Н. Комиссаров приводит следующие 
определения: «Моделью перевода называется условное описание 
ряда мыслительных операций, выполняя которые, переводчик 
может осуществить перевод всего оригинала или некоторой его 
части 76; «Модель перевода– это условное изображение процеду-
ры осуществления процесса перевода, основанное на попытке 
распространить на перевод некоторые общие постулаты языко-
знания или психологии»77. В лингвистический теории модели пе-
ревода представляют процесс перевода в виде ряда мыслитель-
ных операций над языковыми или речевыми единицами, то есть в 
виде лингвистических операций, выбор которых обусловливается 
языковыми особенностями оригинала и соответствующими явле-
ниями в языке перевода. Модели процесса перевода, предлагае-
мые лингвистами, строятся на основе умозрительных посылок и 
заключений, самонаблюдений переводчиков и т. п. Моделирова-
ние перевода носит условный характер, так как необязательно 
отражает реальные действия переводчика в процессе создания 
переводного текста. Как утверждает В.Н. Комиссаров, большин-
ство таких моделей имеют ограниченную объяснительную силу и 
не претендуют на то, что на их основе может быть реально осу-
ществлен перевод любого текста с необходимой степенью экви-
валентности: «Задачи модели заключаются лишь в том, чтобы 
описать последовательность действий, с помощью которых мож-
но решить данную переводческую задачу при заданных условиях 
процесса перевода»78. Однако, по словам А.К. Калжановой, это 
не является причиной отказа от попыток моделирования про-
цесса перевода, а «лишь свидетельствует о необходимости еще 
более строгого, ответственного и доказательного подхода к соз-

                                                             
76 Комиссаров В. Н. Теория перевода (лингвистические аспекты). М. : 

Высш. шк., 1990. С. 158. 
77 Комиссаров В. Н. Современное переводоведение : Курс лекций. М. : 

ЭТС, 1999. С. 158. 
78 Комиссаров В. Н. Теория перевода (лингвистические аспекты). 

С. 159. 
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данию подобных схем и описаний»79. В.H. Комиссаров также 
считает, что разработка теоретических моделей, которые долж-
ны давать наиболее общее описание процесса перевода в целом, 
объяснять сущность этого процесса, является одной из важней-
ших задач лингвистического переводоведения. 

Задачи модели заключаются в том, чтобы описать после-
довательности действий, с помощью которых можно решить 
данную переводческую задачу при заданных условиях процесса 
перевода. Как указывают теоретики переводоведения, такое на-
правление исследования «дает возможность раскрыть динами-
ческие аспекты переводческой деятельности»80. Модели перево-
да позволяют выявить отдельные стороны функционирования 
лингвистического механизма перевода. Хотя в практической 
работе переводчик может достичь необходимого результата, не 
следуя ни одной из известных моделей перевода, знание теоре-
тических моделей может помочь ему в решении трудных пере-
водческих задач. Описание процесса перевода с помощью моде-
лей включает два взаимосвязанных аспекта: 1) общая характе-
ристика модели с указанием возможной сферы ее применения 
(объяснительной силы модели); 2) типы переводческих опера-
ций, осуществляемые в рамках данной модели 81. 

Наиболее распространенными в настоящее время моделя-
ми перевода являются: семантическая, ситуативная (денота-
тивная, формальная), трансформационная, психолингвистиче-
ская, коммуникативная, информативная. 

Одной из основных задач теории перевода является рас-
крытие сущности эквивалентных отношений между оригиналом 
и переводом. В.Н. Комиссаров определяет эквивалентность двух 
разноязычных текстов как идентичность или близкое подобие 
всех или некоторых смысловых элементов, которые составляют 

                                                             
79 Калжанова А. К. Психолингвистические аспекты соотнесенности 

эмотивной и колористической лексики : На материале русского и казахского 
языков : дис. ... канд. филол. наук. М., 2004. С. 26. 

80 См.: Молдагалиева Ж. Т. Проблемы поэтики перевода. Алматы : Аза 
университеті, 2007. С. 56 ; Комиссаров В. Н. Лингвистика перевода. М. : Меж-
дунар. отношения, 1980. С. 132. 

81 Комиссаров В. Н. Теория перевода (лингвистические аспекты). 
С. 159. 
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их содержание. В этом случае цель перевода заключается в выде-
лении содержательных компонентов исходного текста и выборе 
единиц, которые бы максимально приближенно выражали такие 
элементы, то есть в синтезе смысла на материале переводящего 
языка. Семантическая модель перевода предусматривает изучение 
смысловой стороны оригинального и переводного текстов, сопос-
тавление элементов содержания, анализ его структуры, выделение 
элементарных единиц или компонентов. В рамках данной модели 
содержание (значение) любой единицы языка представляется в 
виде набора (пучка) более элементарных смыслов; в оригинальном 
тексте вычленяются элементарные содержательные единицы и их 
компоненты, после чего в языке перевода им подбираются равно-
значные или сходные по содержанию единицы. Обычное содержа-
ние любой речевой единицы рассматривается как единство, со-
стоящее из набора элементарных смысловых, стилистических, сти-
левых и иных характеристик, которым подбираются соответствия в 
языке перевода. При таком подходе процесс перевода осуществля-
ется не столько на уровне слов и предложений, сколько на уровне 
элементарных содержательных компонентов. Чем выше степень 
совпадения таких элементарных смыслов в языке оригинала и 
перевода, тем адекватнее перевод. 

В работах по теории переводоведения широко применя-
ются методы компонентного анализа языковых единиц, исполь-
зованные и в разработке семантической модели процесса пере-
вода. В этой связи следует кратко описать принципы компо-
нентного анализа и его значение для теории и практики перево-
да. Данный вид анализа текста направлен на выделение состав-
ных частей слова, или семантических компонентов (сем, семан-
тических множителей), и выяснение принципов их соединения и 
структурной организации. Компонентный анализ позволяет 
проводить более подробный и углубленный анализ смысловой 
структуры слова, выявлять соотношение и связи между отдель-
ными значениями, определять признаки, объединяющие слова в 
синонимические группы или семантические поля. Г.И. Абрамо-
ва описывает три вида семантических компонентов: общие, 
дифференциальные и дополнительные. Общие компоненты объ-
единяют значения слова или разных слов, которые входят в од-
ну синонимическую группу или семантическое поле. К примеру, 
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при сопоставлении всех значений глагола give у них выявляется 
общий компонент «алуға мүмкіндік беру» («бірнәрсені 
иеленетіндей етіп жасау»), то есть сумма двух других компо-
нентов (give = let + have). Одновременно в таком значении гла-
гола give как «сыйлау» обнаруживается компонент «төлеусіз, 
өтеусіз», а в значении «төлеу» – компонент «ақша»; это диффе-
ренциальные (диагностические) компоненты соответствующих 
значений названного английского глагола, позволяющие отне-
сти его к разным синонимическим группам. В этом случае 
«сыйлау» будет принадлежать к синонимической группе confer, 
grant, present, а «төлеу» – к группе pay, reward, remunerate, 
recompense 82. Дальнейший анализ смысловых связей в первой 
группе показывает, что семы глагола give являются общими для 
остальных слов этой группы. Кроме этого, остальные слова со-
держат дифференциальные семантические компоненты, которые 
по значению отличны от give. В частности, confer обладает диф-
ференциальным компонентом «құрмет көрсету» (confer a 
degree), grant – «өтініш немесе талап ету бойынша» (grant 
permission), present – «салтанатты немесе ресми түрде» (present 
a citation to the regiment). Далее автор делает вывод о существо-
вании определенных иерархических связей между значениями 
отдельных слов. Глагол give с его общим, родовым значением 
характеризуется принадлежностью к наиболее широкому семан-
тическому пространству; это прослеживается в его употребле-
нии, так как его можно использовать вместо глаголов рассмот-
ренной синонимической группы: give a degree, give permission, 
give a citation. Следовательно, есть основание утверждать, что 
confer, grant и present находятся в иерархическом подчинении к 
give, что подводит нас к важной закономерности: «чем меньше 
семантических компонентов у слова, входящего в семантиче-
ский ряд или семантическое поле, тем более широким является 
его значение и тем шире сфера его использования»83. Кроме об-
щих и дифференциальных, в значениях слов выделяются допол-

                                                             
82 Абрамова Г. И. Этносемантика фразеологических копаративных еди-

ниц как элемент национально-культурной специфики : На примере русского, 
казахского и английского языков : дис. ... канд. филол. наук. М., 2004. С. 44. 

83 Там же. С. 45. 
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нительные компоненты. Последние могут играть решающую 
роль при установлении связей между прямым и переносным 
значением слова. К примеру, сема «қу» является дополнитель-
ным (второстепенным) компонентом в смысловой структуре 
английского слова fox; вместе с тем именно эта сема оказывает-
ся существенной при определении в смысловой структуре этого 
слова переносного значения «қу адам»84. 

Отдельные семы выделяются в значении языковой едини-
цы путем определения дифференциального признака, по которому 
данная единица противопоставляется другой, но близкой по значе-
нию единице данного языка. В.Н. Комиссаров приводит в качестве 
примера русское слово «студент», обладающее следующим набо-
ром элементарных смыслов: «обучаемый» – не преподаватель, 
«учащийся в ВУЗе» – не ученик, «одно лицо» – не студенты и т. д. 
Именно эти признаки воспроизводятся при употреблении слова 
«студент», в то время как многие другие признаки (возраст, рост, 
цвет волос и др.) оказываются нерелевантными 85. В случаях, когда 
отдельные семы нейтрализуются в оригинале, их утрата в переводе 
вполне оправданна, но если утраченные семы оказываются комму-
никативно-значимыми, их необходимо воспроизвести в переводе с 
помощью других языковых единиц 86. В.Н. Комиссаров отмечает, 
что каждый язык по-своему отбирает и фиксирует ту информацию 
об элементах бытия в содержании отдельных языковых единиц, 
которая будет воспроизводиться при их употреблении. В англий-
ском языке за словом student не закреплена сема «мужской пол», в 
отличие от русского «студент»87. Однако в русской фразе «Хоро-
ший студент не будет прогуливать лекции», где речь идет о сту-
дентах вообще, а не только о студентах-мужчинах, сема «муж-
ской род» нейтрализуется, а сема «учащийся высшей школы» 
подразумевается к тому же в значении слова «лекция». Таким 
образом, при переводе данной фразы на английский язык ис-
                                                             

84 Абрамова Г.  И. Этносемантика фразеологических компаративных 
единиц как элемент национально-культурной специфики : На примере русско-
го, казахского и английского языков. С. 45. 

85 Комиссаров В. Н. Слово о переводе. М. : Междунар. отношения, 
1973. С. 44. 

86 Комиссаров В. Н. Теория перевода (лингвистические аспекты). С. 25. 
87 Комиссаров В. Н. Слово о переводе. С. 44. 
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пользование вариант student будет вполне оправданно: «A good 
student would not stay away from his lectures»88; часть лингвисти-
чески релевантной информации, которая закреплена в значении 
единицы языка, оказывается «коммуникативно-нерелевантной в 
конкретном акте общения»89. 

Вследствие такого понимания структуры плана содержа-
ния, семантическая теория рассматривает переводческую экви-
валентность с позиции наличия общих сем в содержании ориги-
нала и перевода, причем подобная общность образуется не меж-
ду совокупностью сем, принадлежащих единицам разных язы-
ков, а между отдельными элементарными смыслами. Задачей 
переводчика является воспроизведение в переводе именно тех 
элементарных смыслов, которые коммуникативно-релевантны в 
оригинале, в то время как утрату прочих сем В.Н. Комиссаров 
считает несущественной. Степень эквивалентности соотноси-
мых единиц будет зависеть от объема совпадений элементарных 
смыслов, что потребует от переводчика сохранения максималь-
ного числа сем оригинала 90. 

Другой подход к семантической модели основан на идеях 
направления, получившего название «порождающая семанти-
ка», а также трудах ученых, разработавших модель «смысл 
<==> текст»; хотя это языковая модель, она имеет непосредст-
венное отношение к теории перевода. В отличие от порождаю-
щей грамматики, она призвана «отразить закономерности пре-
образования смысла в текст и обратно», то есть процесса по-
строения текста на основе определенного смысла (синтеза рече-
вого высказывания) и извлечения смысла из текста (анализа ре-
чевого высказывания) 91. Такая модель по определению является 
моделью процесса перевода, так как рассматривает не простое 
порождение текстов, а «перевод» в широком смысле, включаю-

                                                             
88 Комиссаров В. Н. Теория перевода (лингвистические аспекты). С. 25 
89 Комиссаров В. Н. Слово о переводе. С. 45. 
90 См.: Бондарко А. В. Интерпретационный компонент языковых зна-

чений и понятие эквивалентности в сопоставительной лингвистике // Zeitschrift 
för Slavistik. 1990. T. 35, № 4. S. 482–487.  

91 Абрамова Г. И. Этносемантика фразеологических компаративных 
единиц как элемент национально-культурной специфики : На примере русско-
го, казахского и английского языков. С. 48. 



Глава 4 

152 

щий внутриязыковое перифразирование. Г.И. Абрамова называ-
ет достоинством модели «смысл <=> текст» раскрытие меха-
низма «анализа и порождения речевых высказываний с учетом 
взаимодействия лексических и синтаксических средств»92. 

В рамках этой модели исходят из допущения, что разные 
языки содержат набор определенных способов выражения ряда 
содержательных структур и категорий («қозғалыс», «кеңістікте 
болу», «иелену» и др.), являющихся «глубинными» по отноше-
нию к реальным «поверхностным» структурам любого языка 93 
и отличающихся друг от друга «степенью абстрагированности 
от конкретного языкового выражения»94. Семантическая модель 
этого типа позволяет описывать эквивалентные отношения ме-
жду большим числом языковых средств разных языков, своди-
мых к общим глубинным категориям. Системы средств созда-
ются на основе соотношения трех основных классов слов: пре-
дикатов, имен и определителей. Важную роль в таком описании 
занимает сведение совокупности средств внутри системы к не-
большому числу базовых элементов, выяснение семантических 
различий между базовыми элементами исходного языка (ИЯ) и 
языка перевода (ПЯ), покрывающими «поле» конкретной со-
держательной категории, и последующее сопоставление двух 
рядов базовых элементов. Процесс перевода в этом случае мож-
но представить в виде схемы, где на первом этапе единицы ори-
гинала сводятся к репрезентируемым ими глубинным содержа-
тельным категориям; так как такие категории являются общими 
для двух языков, переход к ним уже представляет собой акт пе-
ревода. После того глубинные категории «развертываются в 
систему средств ПЯ, среди которых выбираются единицы, по 
составу своих сем наиболее соответствующие исходным по-
верхностным единицам оригинала»95. 

Далее выдвигается возможность выделения общих содер-
жательных категорий для построения «глубинного синтаксиса» 
                                                             

92 Абрамова Г. И. Этносемантика фразеологических компаративных 
единиц как элемент национально-культурной специфики : На примере русско-
го, казахского и английского языков. С. 48. 

93 Там же. С. 46. 
94 Там же. С. 48. 
95 Там же. С. 47. 
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и «глубинной лексики» (или «глубинного словаря») для любых 
языков. В глубинном синтаксисе находят отражение только со-
держательные смысловые связи между элементами высказыва-
ния, поэтому предметом рассмотрения становятся четыре пре-
дикатных отношения между предикатом, субъектом и объекта-
ми (семантическими, а не грамматическими), атрибутивное и 
сочинительное отношения 96. Глубинная лексика тоже находит-
ся на определенном уровне абстракции от конкретного языково-
го материала и включает независимые или самостоятельные 
слова, а также символы лексических функций (семантических 
связей между ключевым словом и другим словом или словосо-
четанием). Лексические функции делятся на две категории. 
К первой относятся «эквивалентные замены», которые могут 
быть употреблены вместо ключевого слова при перифразирова-
нии высказывания: а) «стилистические синонимы» и синоними-
ческие аналитические сочетания (ұйықтау – ұйықтап қалу 
и т. д.); б) «конверсивы» слова, выражающие обратные, «кон-
версивные» отношения к семантическому субъекту высказыва-
ния қарызға алу – қарыз беру, қабылдау – шығарып тастау); 
в) «синтаксические дериваты» – «производные слова, отличаю-
щиеся от данного различным синтаксическим и морфологиче-
ским оформлением, но выражающие в конечном счете то же от-
ношение»97 (қателесу – қателесіп, бастау – басында). Ко второй 
категории относятся «семантические параметры», то есть «вы-
ражения при ключевом слове некоторых элементарных смы-
слов, присоединяемых во фразе к смыслу данного слова», зако-
номерности лексической сочетаемости, которые определяются 
«глубинными смысловыми связями между сочетающимися сло-
вами»98. В числе таких параметров – Oper («типовая операция), 
Fune («типтік қызметтерімен» – жаңбыр жауып тұр, күн ыстық), 
Labor («өңдеу» – сынау, талқыға салу), Incep («басталды» – 
«дауыл» басталды, дау туындады), Fin («тынышталды» – жел 

                                                             
96 Абрамова Г. И. Этносемантика фразеологических компаративных 

единиц как элемент национально-культурной специфики : На примере русско-
го, казахского и английского языков. С. 48. 

97 Там же. 
98 Там же. С. 49. 
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тынышталды), Liqu («жағдайды жою» – ауруды алып тастау), 
Magn (жоғары баспалдақ – өрескел қате) и другие функции, ле-
жащие в основе перифразирования на лексическом уровне. Мо-
дель «смысл <=> текст» охватывает около пятидесяти лексиче-
ских правил и двадцать два синтаксических правила. Эти прави-
ла предусматривают комбинированные преобразования лексики 
и синтаксиса, направленные на сохранение смыслового тожде-
ства высказывания и формирование эквивалентных отношений 
между равными формулировками одного и того же смысла 99. 

Сходный взгляд на ситуативную модель обнаруживают 
В.Н. Комиссаров и В.С. Виноградов, выделяющие ее денотатив-
ную направленность. Ситуативная (денотативная) модель рас-
пространяет на процесс перевода лингвистические концепции о 
связи языка и действительности. Она имеет в своей основе тот 
факт, что неизменной (инвариативной) основой языковых еди-
ниц оригинала и перевода является соотнесенность этих единиц 
с предметами, явлениями и отношениями реальной действи-
тельности, которые в лингвистике называют денотатами или 
референтами. В своей массе денотаты, представляющие окру-
жающую нас реальную действительность, универсальны для 
всего человечества; как следствие, любая мыслимая ситуация 
может быть успешно описана с помощью любого развитого 
языка. По словам В.Н. Комиссарова, даже в случае отсутствия в 
языке наименования для неких элементов действительности все-
гда существует возможность образования в этом языке новых 
единиц или описания этих элементов с помощью сочетаний уже 
имеющихся единиц 100. 

Учитывая, что основное содержание любого сообщения 
заключается в отражении какой-то внеязыковой ситуации, си-
туативная модель перевода рассматривает процесс перевода как 
процесс описания при помощи переводящего языка той же си-
туации, которая описана на ИЯ. Создаваемые с помощью языка 

                                                             
 99 Абрамова Г. И. Этносемантика фразеологических компаративных 

единиц как элемент национально-культурной специфики : На примере русско-
го, казахского и английского языков. С. 49–52. 

100 Комиссаров В.Н. Теория перевода (лингвистические аспекты). 
С. 158. 
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сообщения, то есть отрезки речи, содержат информацию о такой 
ситуации, то есть о некоторой совокупности денотатов, постав-
ленных в определенные отношения друг к другу. Любой текст 
или речевое высказывание, отражающие определенную пред-
метную ситуацию или суждения, то есть реальную действитель-
ность, формируются путем их соотнесенности с самыми разно-
образными денотатами и становятся языковым «оформлением» 
соответствующей ситуации совокупности денотатов и связей 
между ними. Таким образом, в рамках денотативной теории пе-
ревод определяется как процесс описания средствами ПЯ ситуа-
ции, описанной средствами ИЯ, как процесс замены материаль-
ных знаков денотатов (слов) одного языка знаками другого язы-
ка, соотносимыми с теми же денотатами. Иначе говоря, перево-
дчик воспринимает ситуации (суждения) в одной материальной 
форме и воспроизводит их в другой, денотаты же остаются не-
изменными. В случае отсутствия какого-либо денотаты в обще-
стве, которое обслуживает язык перевода, переводчик прибегает 
к различным компенсаторным переводческим приемам с целью 
сохранения смысла переводимого текста и правильного описа-
ния воспроизводимой ситуации. 

Денотативная теория перевода отражает наиболее явные, 
очевидные аспекты переводческого процесса. Она адекватно 
описывает целый ряд особенностей переводческого процесса, 
когда выбор варианта перевода невозможен без обращения к 
действительной ситуации, соотносимой с текстом оригинала. 
В.Н. Комиссаров выделяет следующие случаи: 

1. Отсутствие в системе переводящего языка знака, о ко-
тором было бы известно, что он называет ситуацию, описанную 
данной единицей исходного текста. В этом случае переводчик 
на основе денотата единицы языка оригинала: a) создает новый 
знак на языке перевода, и этому знаку приписывается репрезен-
тация соответствующего денотата; б) подыскивает в языке пере-
вода знак, который описывает близкую ситуацию, и расширяет 
его смысловую  функцию, включая в нее указание на нужный 
денотат; в) описывает указанный денотат при помощи сочетания 
знаков переводящего языка. 

2. Определяющая роль описываемой ситуации при выборе 
варианта перевода, независимо от того, какими средствами эта 
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ситуация передана в оригинале: а) в языке перевода существует 
всего один способ описания данной ситуации; б) в языке перево-
да существует «преобладающий, общепринятый, наиболее рас-
пространенный способ описания данной ситуации»; в) единст-
венная цель перевода – точное описание ситуации, переданной в 
оригинале крайне неполноценно и неточно (случаи «техническо-
го» перевода, когда переводчик, хорошо разбирающийся в суще-
стве дела, может исправлять и дополнять текст оригинала). 

3. Необходимость обращения к реальной действительно-
сти, с тем чтобы определить, уместно ли использовать в перево-
де обычное соответствие или необходимо заменить его другим 
вариантом 101. 

Денотативная интерпретация процесса перевода весьма 
распространена и правильно отражает ряд важных сторон про-
цесса перевода. Однако у нее есть немало противников, и ее 
объяснительные возможности довольно ограничены. По мнению 
В.Н. Комиссарова, денотативная модель не учитывает того фак-
та, что «в большинстве случаев одна и та же ситуация может 
быть описана в каждом языке различными способами»102. Сле-
довательно, обращение к действительности дает возможность 
выделить набор возможных вариантов перевода, но не дает ос-
нований для выбора одного из этих вариантов. Такой выбор 
должен определяться не только ситуацией, но и тем, какими 
языковыми средствами она описана в оригинале. 

В отечественной переводоведческой литературе модель 
«ситуация текст» получила развернутое и аргументированное 
описание в работах В.Г. Гака 103. В них автор определяет термин 
«ситуация» как предметные отношения, то есть предметы и свя-
зи между ними, которые описываются в высказывании. Таким 
образом, в сфере внимания оказывается не речевая ситуация, в 
которой происходит акт коммуникации, а предметная ситуация, 
отраженная в речевых произведениях или текстах. Рассматри-
                                                             

101 Комиссаров В. Н. Лингвистические модели процесса перевода 
// Тетради переводчика / под ред. Л. С. Бархударова. Вып. 9. М. : Языкознание, 
1972. С. 5. 

102 Там же. 
103 См.: Гак В. Г. Сопоставительные исследования и переводческий 

анализ // Тетради переводчика. Вып. 16. М., 1979. С. 11–21. 
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ваемая с такой позиции ситуативная модель основывается на 
мысли, что одна и та же предметная ситуация может быть опи-
сана по-разному, с помощью различных наборов семантических 
компонентов, отражающих различные аспекты рассмотрения 
отношений и связей между предметами. 

Ситуативная модель предусматривает варианты перефор-
мулирования высказываний, которые существенно дополняют 
набор перифраз в рамках модели «смысл <=> текст». В.Г. Гак 
указывает, что при описании той или иной ситуации определен-
ные значения, такие, как «состояние», «движение», «воспри-
ятие», «активные действия», могут перекрещиваться друг с дру-
гом; благодаря этому в ряде случаев они взаимозаменяемы. 
Анализ переводов также позволил автору заключить, что разные 
языки отдают предпочтение тем или иным способам изображе-
ния предметных ситуаций; чаще всего отбираются определен-
ные признаки таких ситуаций, другие же признаки остаются не-
выраженными. Признаки ситуации, не получившие явного вы-
ражения, легко восполняются из контекста. В качестве примера 
автор приводит английские глаголы come, go, leave, которые не 
содержат семантического компонента «способ передвижения»; 
при переводе этих глаголов используются русские глаголы, ко-
торые содержат соответствующий романтический компонент 
(прийти/приехать, ходить/ехать, уйти/уехать). 

В.Г. Гак выделяет пять видов семантических трансформа-
ций (изменений наименования), основанных на отношениях 
между понятиями. К ним относятся синонимические замены 
(когда между понятиями, обозначающими данные слова, отме-
чается отношение равнозначности, и для наименования данно-
го понятия используют название смежного понятия в пределах 
общей родовой категории), антонимические преобразования 
(антонимический перевод, основанный на контрадикторных 
отношениях между понятиями), семантические процессы рас-
ширения и сужения (процессы генерализации и конкретизации, 
основанные на отношениях подчинения), процесс переноса, 
связанный с отношением перекрещивания (логическое разви-
тие понятий). Кроме семантических трансформаций, которые 
касаются отдельных слов, выделяются некоторые типы семан-
тической трансформации целых высказываний: перераспреде-
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ление семантических компонентов высказывания (замена слова 
словосочетанием или наоборот), сокращение (в силу знания 
ситуации) или повтор семантических компонентов, векторные 
замены (когда ситуация рассматривается с противоположных 
сторон). К последнему типу также относятся случаи перифрази-
рования, связанные с перегруппировкой семантических субъек-
тов и объектов. 

Г.И. Абрамова называет несомненным преимуществом 
ситуативной модели процесса перевода менее жесткий характер, 
который позволяет описывать и объяснять преобразования, вы-
ходящие за рамки соотношения «смысл <=> текст». Однако и 
эта модель не охватывает всех аспектов процесса перевода, так 
как кроме реальных предметных ситуаций существуют другие 
функциональные характеристики речевых высказываний, кото-
рые необходимо учитывать в процессе перевода 104. 

Трансформационная (трансформационно-семантическая) 
модель использует теоретический аппарат порождающей 
(трансформационной, трансформативной) грамматики. В основе 
этой идеи лежит видение языка как действующего механизма, 
который способен при помощи определенного набора правил 
порождать бесконечное число грамматически правильных вы-
сказываний из ограниченного ряда элементарных «ядерных 
предложений» – простейших синтаксических моделей данного 
языка. От них путем серии «трансформаций» (преобразований) 
образуются синтаксические построения разной степени сложно-
сти, или «поверхностные структуры», которые используются в 
реальной речевой практике 105. В качестве примера приводятся 
список ядерных предложений английского языка (структурных 
типов): 1. John ran quickly. 2. John hit Bill. 3. John gave Bill a ball. 
4. John is in the house. 5. John is sick. 6. John is a boy. 7. John is my 
father. От каждой из этих ядерных структур можно образовать 
большое число производных предложений (трансформов). На-

                                                             
104 Абрамова Г. И. Этносемантика фразеологических компаративных 

единиц как элемент национально-культурной специфики : На примере русско-
го, казахского и английского языков. С. 59. 

105 Швейцер А. Д. Перевод и лингвистика : (газ.-информ. и воен.-
публицист. пер.). М. : Воениздат, 1973. С. 34. 
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пример: 1. John bit Bill. 2. Bill was hit by John. 3. John’s hitting 
Bill, и т. д. Очевидно, что грамматические трансформации – это 
определенные перифразы (различные способы переформулиро-
вания высказывания). Существует два основных типа транс-
формаций: 1) трансформации, связанные с преобразованием син-
таксической структуры ядерных предложений; 2) трансформации, 
представляющие собой соединение нескольких ядерных предло-
жений в единое целое. К первому типу относятся преобразования 
активных конструкций в пассивные (John hit Bill => Bill was hit by 
John), утвердительных конструкций в отрицательные (John hit 
Bill => John did not hit Bill) и утвердительных конструкций в во-
просительные (John hit Bill => Did John hit Bill?). Ко второму ти-
пу трансформаций принадлежат случаи соединения ядерных 
предложений с помощью союзов (Не went home because he was 
tired), относительных местоимений (I met the man whom I had 
known), а также путем использования бессоюзных конструкций, 
восходящих к ядерным предложениям (We saw him leave the room 
<= We saw him: he left the room). Кроме того, правила трансфор-
маций охватывают случаи, когда при соединении ядерных пред-
ложений в поверхностной структуре опускается какой-либо ис-
ходный элемент, легко восполняемый контекстом (Не was in New 
York; He was ill ==> While in New York, he was ill), и случаи, ко-
гда элементы ядерного предложения репрезентируются в по-
верхностной структуре словами-заменителями (I went home; He 
went home => I went home, and so did he) 106. 

Рассмотренные положения порождающей грамматики бы-
ли использованы теоретиками для создания трансформационной 
модели перевода, так как преобразование речевых высказыва-
ний составляет основное содержание перевода как процесса. 
Она основана на предположении, что при переводе осуществля-
ется передача значений единиц оригинала в виде преобразова-
ния текста на языке оригинала в текст на языке перевода. В этом 
случае процесс перевода представляет собой ряд операций (пре-
образований), с помощью которых переводчик переходит от 
единиц исходного языка к единицам переводящего языка, уста-
навливая между ними отношения эквивалентности: «Перево-
                                                             

106 Швейцер А. Д. Перевод и лингвистика. С. 34–36. 
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дчик воспринимает оригинал, производит в сознании ряд межъ-
языковых трансформаций и “выдает” готовый перевод»107. 
Трансформационная модель ориентирована на существование 
непосредственной связи между структурами и лексическими 
единицами оригинала и перевода; соотнесенные единицы рас-
сматриваются как начальное и конечное состояния переводче-
ского процесса. В рамках этой модели главными признаются 
операции по преобразованию «ядерных синтаксических струк-
тур», которые, предположительно, совпадают в различных 
языках и характеризуются общностью логико-синтаксических 
связей и лексического состава. Иными словами, текст оригина-
ла понимается как совокупность исходных структур, которым 
должны подбираться соответствия в языке перевода, или эти 
соответствия должны «выводиться» в соответствии с правила-
ми трансформации. Г.И. Абрамова в своих работах описывает 
двоякий подход к данной модели. Первый вариант представля-
ет процесс перевода как линейную связь между языком ориги-
нала и языком перевода, которая может осуществляться как 
через язык-посредник (естественный или искусственный), так 
и непосредственно; присутствие языка-посредника в схеме не 
меняет дела, так как в обоих случаях правила применяются к 
поверхностным структурам 108. Второй подход предлагает бо-
лее сложную модель, согласно которой переводческий процесс 
состоит из трех этапов. На первом этапе – этапе анализа – про-
изводится упрощающая трансформация исходных синтаксиче-
ских структур в пределах исходного языка: структуры ориги-
нала преобразуются в наиболее простые, легко анализируемые 
формы. Как уже говорилось выше, данная модель предполага-
ет, что такие ядерные структуры в различных языках достаточ-
но близки и могут легко заменять друг друга при переводе. 
К примеру, предложение She is a good dancer может трансфор-
мироваться в более простую, «прозрачную» структуру She 
dances well; предложение The thought worried him можно пред-

                                                             
107 Виноградов В. С. Введение в переводоведение. С. 27. 
108 Абрамова Г. И. Этносемантика фразеологических компаративных 
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ставить в виде двух упрощенных предложений с указанием свя-
зи между ними: (a) he thought, (b) he worried, (с) первое предло-
жение (he thought) обусловливает второе (he worried) 109. 

Отдельные слова, в значениях которых выявляется набор 
сем (элементарных смыслов), также подвергаются упрощающим 
преобразованиям на стадии анализа. Элементы смысла выделя-
ются в семантике слова через сопоставление со словами с близ-
ким значением и обнаружения различий между ними. Члены 
такого семантического ряда характеризуются как общими эле-
ментами смысла, так и дифференциальными, которые отличают 
значения каждого синонима от других членов ряда. К примеру, 
в английских глаголах speak, sing, whistle, whisper, hum в качест-
ве общего (ядерного) компонента значения можно выделить 
«произведение звуков с использованием речевого аппарата». 
Значение глагола whisper включает названный ядерный смысл и 
два дополнительных дифференцирующих признака: 1) «исполь-
зование звуков (членораздельной) речи» (в отличие от whistle и 
hum); 2) «отсутствие голоса» (в отличие от speak или sing). Та-
ким же образом выявляются элементарные смыслы у слов с пе-
ресекающимися или смежными значениями (run, walk, jump, 
hop) или у слов, значения которых связаны гипо-
гиперонимическими отношениями «род – вид» (animal/mammal, 
dog/poodle) 110. 

После упрощения синтаксических структур и разбиения 
значений лексических единиц осуществляется второй этап пере-
вода – «перенос» («переключение», «собственно перевод», 
«межъязыковая трансформация»), то есть переход к ядерным 
структурам и семантическим компонентам языка перевода. Эк-
вивалентные единицы на этом уровне отыскиваются сравни-
тельно легко, так как на уровне таких структур и элементарных 
смыслов у разных языков обнаруживается значительное сходст-
во. Перевод предложения She is a good singer может вызвать оп-
ределенные трудности, если это высказывание не относится к 
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профессиональной певице, однако трансформированный вари-
ант She sings well можно перевести без труда: «Она хорошо по-
ет». В случае предложения Не was humming a merry tune выбор 
соответствия при переводе на русский язык будет облегчен, ес-
ли учесть такие семы английского глагола, как hum как produce 
musical tones и without words; в результате получим вариант: 
«напевать без слов»111. 

На третьем этапе – «реструктурирование» – осуществля-
ются трансформации на языке перевода с ядерного уровня в 
окончательные, поверхностные структуры – в единицы ориги-
нала. Одновременно, в соответствии с нормами языка, изменя-
ются формальные признаки, такие, как порядок слов, структура 
предложения, число и распределение семантических признаков. 

В качестве примера практического осуществления («рабо-
ты») трансформационной модели приводится английское пред-
ложение Immediate expulsion of flunked students was felt to be 
inadvisable и его перевод на русский язык: «Считалось нецеле-
сообразным немедленно исключать студентов, провалившихся 
на экзаменах». Затем подробно описываются три этапа процесса 
перевода английского высказывания: 1) трансформация в ряд 
ядерных структур с одновременным анализом значения лекси-
ческих единиц; 2) замена английских ядерных структур и семан-
тически упрощенных слов соответствующими русскими струк-
турами и словами; 3) окончательный синтез русского высказы-
вания путем перехода к структурам и лексическим единицам, 
более полно соответствующим нормам русского языка и значе-
нию единиц оригинала 112. 

В рамках трансформационной модели важно учитывать 
общие принципы семантического анализа грамматических кон-
струкций при переводе. При анализе смыслового содержания 
названных конструкций исходного языка и поиске их соответст-
вий в языке перевода намного удобнее оперировать не грамма-
тическими, а семантическими категориями, так как грамматиче-
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ские категории варьируют от языка к языку. С другой стороны, 
при соотнесении форм разных языков необходимо привести их к 
общему знаменателю, которым следует признать не категории 
грамматики (принадлежащие к поверхностным структурам), а 
общие для различных языков категории семантики. В граммати-
ке оперируют такими категориями, как «существительное», 
«прилагательное», «глагол», «наречие» и др., однако реальное 
содержание этих понятий зависит от формальной структуры 
языка, а принадлежность сопоставляемых единиц к одной и той 
же формальной категории не столь существенно для перевода: 
«внимание переводчика сосредоточено на смысловой стороне 
текста и его компонентов»113. С другой стороны, когда речь идет 
о передаче смысловых категорий, выясняется, что между частя-
ми речи отсутствуют четкие демаркационные линии, а их значе-
ние зачастую перекрещиваются. К примеру, при переводе зна-
чение действия или процесса, обычно обозначаемое глаголом, 
может передаваться в ряде языков с помощью существительного 
(как в случае английского высказывания the signing of a treaty). 
Именно поэтому при анализе смысла поверхностных структур 
оригинального текста логично перевести его содержание на 
язык семантических категорий. Ю. Найда 114 предлагает четыре 
универсальные семантические категории: предмет (object), про-
цесс (event), признак (abstract), отношение (relation). Их соотне-
сенность с грамматическими классами отличается от одного 
языка к другому. Класс предметов – это широкая семантическая 
категория, в нее входят вещи или живые существа, участвую-
щие в процессах («дом», «собака», «человек» и т. п.). Этот класс 
чаще всего соотносится с существительными. Процесс пред-
ставляет собой семантическую категорию, обозначавшую дей-
ствия, события, происшествия. Ее самым характерным, но не 
единственным представителем являются глаголы («бегать», 
«прыгать», «расти» и т. п.). Признак охватывает элементы по-
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верхностных структур – качества, количества и степени предме-
тов, процессов и иных признаков («красный», «быстро», «два», 
«много», «очень» и т. п.). Для этой категории типичны прилага-
тельные, наречия и числительные. Отношения – это семантиче-
ские элементы, выражающие смысловые связи между предме-
тами, признаками и процессами. В грамматике они соотносятся 
с порядком слов, флексиями, предлогами, союзами и т. п. Ука-
занные семантические классы делятся на подклассы. К примеру, 
предметы могут быть представлены как субъектом, или агентом 
(agent), который осуществляет или вызывает некое действие или 
процесс, так и объектом (goal), на которого направлено такое 
действие. Важно отметить, что субъекта (агента) нельзя смеши-
вать с грамматическим подлежащим, а объект – с грамматиче-
ским дополнением. Признаки подразделяются на признаки каче-
ства («быстрый»), количества («два», «много», «часто») и сте-
пени («слишком», «очень») 115. 

Рассмотренная классификация является значимой для ос-
мысления переводческого процесса, так как именно на общей 
основе семантических категорий устанавливаются эквивалент-
ные отношения между единицами разных формальных катего-
рий и даже разных уровней. Более того, между семантическими 
и грамматическими категориями отсутствуют взаимооднознач-
ные отношения: одна и та же единица языка может включаться в 
различные семантические категории в зависимости от контек-
ста, в то время как по грамматическим признакам принадлеж-
ность слова к части речи закреплена за ним постоянно 116. 

Универсальный характер осуществления перевода посред-
ством трансформаций подтверждается тем, что в ядерных пред-
ложениях, в отлитие от поверхностных структур, смысловые 
связи всегда выражены однозначно: предмет всегда представлен 
существительным (местоимением), процесс – глаголом; субъект 
(агент) в ядерной структуре всегда подлежащее, а объект – до-
полнение. Таким образом, трансформация поверхностных 
структур в ядерные – это способ установления однозначных со-
ответствий между грамматическими и семантическими катего-
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риями, то есть однозначной смысловой интерпретации грамма-
тических конструкций оригинального текста. Однако нельзя за-
бывать о том, что трансформация сложной синтаксической 
структуры в цепь ядерных предложений может привести к утра-
те важной для переводчика информации: имеются в виду отно-
шения, выражаемые в сложных отношениях с помощью союзов 
и относительных местоимений, то есть смысловые связи между 
компонентами сложной синтаксической структуры. Если под-
вергнуть полной обратной трансформации предложение The 
White House pressurized the Senate into reconsidering its decision, 
то результатом станут два ядерных предложения: The White 
House pressurized the Senate. The Senate reconsidered its decision. 

Для следующих этапов перевода (переноса и реструктури-
рования) этого оказывается явно недостаточно, так как отсутст-
вует указание на смысловую связь между полученными фразами 
(«причина – следствие»), которую необходимо уточнить. Такое 
уточнение осуществляется путем преобразования двух (не-
скольких) ядерных структур в одно сложное предложение, в ко-
тором смысловая связь выражается союзами, местоимениями и 
другими синтаксическими средствами, помогающими выяснить 
соотношение между ядрами. В рассматриваемом примере такое 
соотношение можно выразить следующим образом: 1) The White 
House pressurized the Senate and it reconsidered its decision; 2) The 
White House pressurized the Senate sо that it should reconsider its 
decision. Когда исходное высказывание подготовлено к этапу 
переноса, можно выбрать первый или второй вариант его интер-
претации в зависимости от контекста: 1) Белый дом оказал на-
жим на Сенат, и тот отменил свое решение; 2) Белый дом ока-
зал нажим на Сенат, чтобы тот отменил свое решение. 
В терминологии Ю. Найды этот уровень называется «около-
ядерным». Описанные трансформации используются в процессе 
перевода также потому, что в языках гораздо больше различий 
на уровне поверхностных структур, чем на уровне ядерных или 
околоядерных предложений; это делает осуществление стадии 
переноса более удобной и простой на ядерном уровне. Разуме-
ется, в окончательном варианте перевода грамматические кон-
струкции не остаются на уровне ядерных или околоядерных. На 
стадии реструктурирования переводчик может подвергнуть 
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текст прямым трансформациям в соответствии со стилистиче-
скими нормами переводящего языка 117. 

По мнению В.Н. Комиссарова, трансформационная мо-
дель перевода обладает значительной объяснительной силой. 
Она дает возможность описать целый ряд сторон переводческо-
го процесса, которые недоступны для непосредственного на-
блюдения. Данная модель объясняет общность содержания ори-
гинала и перевода на уровне микрокомпонентов семантики язы-
ковых единиц, что немаловажно для эквивалентного перевода, 
так как «общность сем является основой переводческой эквива-
лентности»118. Это положение применимо как в случае макси-
мального совпадения семного состава в оригинале и переводе, 
так и в случаях, когда даже части семантических признаков дос-
таточно для осуществления межъязыкового общения, ведь дале-
ко не все семы оригинала оказываются коммуникативно реле-
вантными для данного акта общения. Одной из первых задач 
переводчика В.Н. Комиссаров называет как раз сохранение 
коммуникативно релевантных сем оригинального текста; сопос-
тавление же семного состава оригинала и перевода показывает, 
что именно такие семы воспроизводятся в процессе перевода. 
Существенным признается и тот факт, что, в отличие от ситуа-
тивной, трансформационная модель отражает роль значений 
языковых единиц в содержании оригинального текста в опреде-
ленную зависимость от этих единиц средств ПЯ, используемых 
в переводе. В соответствии с теорией уровней эквивалентности 
В.Н. Комиссарова, так моделируются способы достижения эк-
вивалентности четвертого и пятого типов, так как основное зна-
чение синтаксических структур и лексических единиц ориги-
нального текста сохраняется. Автор сравнивает способ пред-
ставления процесса перевода посредством трансформационной 
модели с интуицией переводчика, стремящегося как можно точ-
нее передать ту или иную сему в значении исходного слова 119. 

                                                             
117 Швейцер А. Д. Перевод и лингвистика. С. 42. 
118 Комиссаров В. Н. Теория перевода (лингвистические аспекты). 
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Однако трансформационная модель не является универ-
сальной и не всегда способна моделировать переводческий акт. 
Между структурами разных языков (особенно родственных) мо-
гут находиться прямые соответствия не только на ядерном (око-
лоядерном) уровне, но и на уровне поверхностных структур; в 
этом случае трансформация исходного высказывания становит-
ся ненужной и даже излишней, так как может усложнить реаль-
ную картину. К тому же в жесткие рамки модели не укладыва-
ются случаи лексико-синтаксических перифраз при переводе 120. 
Трансформационная модель не описывает случаев эквивалент-
ности второго типа (по классификации В.Н. Комиссарова), когда 
между синтаксическими структурами и значениями лексических 
единиц ИЯ и ПЯ нет отношений трансформации, а эквивалент-
ность основывается исключительно на общности описываемой 
ситуации. Answer the telephone и «Возьми трубку» эквиваленты 
не на основании общих сем у глаголов answer и «взять», а на 
знании того, что в реальной действительности для ответа на те-
лефонный звонок надо взять телефонную трубку, то есть оба 
высказывания называют разные стороны одной и той же ситуа-
ции. В таких случаях при объяснении процесса перевода лучше 
«работает» ситуативная модель перевода 121. Кроме того, транс-
формационная модель не описывает процесса перевода в случа-
ях, когда для сохранения цели коммуникации в процессе пере-
вода происходит замена ситуации при передаче различных ас-
социаций, связанных с текстом оригинала. Таким образом, 
трансформационная модель не функционирует в рамках первого 
типа эквивалентности. В.Н. Комиссаров доказывает это на сле-
дующем примере: 

«Different brands of courage,» Charles said. «Serge and 
barathea.» – «Потому что существуют разные сорта храбрости, – 
сказал Чарльз. – Одна – сержантская, а другая – офицерская». 

Англоязычный читатель, знающий, что serge и barathea – 
это названия двух видов ткани (дешевой и дорогой), сделает со-
ответствующий вывод о смысле описываемой ситуации, которая 
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важна не сама по себе, а именно адекватными выводами. Такое 
восприятие недоступно русскому рецептору, так как в его языке 
названия этих тканей отсутствуют, поэтому в переводе выбрана 
иная ситуация, позволяющая понять подразумеваемый смысл 
английского высказывания. В.Н. Комиссаров отмечает, что си-
туативная модель равным образом не моделирует процесса пе-
ревода в подобных случаях, замена ситуации для сохранения 
цели коммуникации должна описываться моделью, учитываю-
щей различие в фоновых знаниях и культурно-историческом 
опыте двух языков 122. 

Ситуативная и трансформационная модели перевода 
предлагают условное изображение перевода и не могут полно-
стью соответствовать реальным действиям переводчика. Чтобы 
наиболее полно отражать такие действия, теоретическая модель 
должна содержать описание психических процессов, обеспечи-
вающих такую деятельность 123. Признание того факта, что пе-
ревод – это особый вид речевой деятельности, позволяет рас-
смотреть его с позиций психолингвистики. Объектом исследо-
вания психолингвистики является речевая деятельность в целом, 
перевод же – это наименее изученное ее проявление с позиций 
этой научной теории. 

Многие исследователи отмечают проявление психологи-
ческого аспекта в языке и речи. Так, по мнению М. Оразова, 
языкознание следует относить к числу психологических наук, 
так как речь – это духовная деятельность, подобно тому как к 
психологическим наукам относится и учение о мышлении и 
воле, то есть учение о возникновении мыслей и волевых им-
пульсов. Язык определяется им как выражение осознанных 
внутренних, психологических и духовных движений, состоя-
ний и отношений посредством артикулируемых звуков. Его 
внимание сосредоточено на индивидуальном акте речи как 
психической деятельности. М. Оразов полагает, что даже про-
стые звуки, будучи обусловленными духовным началом, могут 
быть подвергнуты психологическому наблюдению. 
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Для М. Оразова язык – это звуковое выражение мысли. 
По мнению ученого, в задачи языка входит создание звукового 
образа представлений, понятий и существующих между ними 
отношений; следовательно, язык предназначен для воплощения 
в звуках процесса мышления 124. 

Итак, считая перевод видом речевой деятельности, теоре-
тики указывают на его психологическую природу. Такой подход 
позволил разработать психолингвистическую модель перевода, 
в которой для моделирования переводческого процесса исполь-
зуются положения и о структуре речевой деятельности. Как и в 
любой человеческой деятельности, в речевой деятельности че-
ловека выделяется несколько этапов. В соответствии с целью 
речевого акта у говорящего формируется внутренняя программа 
будущего сообщения, которая затем развертывается в речевое 
высказывание. Этот процесс выглядит следующим образом: 
1) возникает мотив, который побуждает к действию; 2) появля-
ется цель, которую человек стремится достичь для удовлетворе-
ния мотива с помощью речевого произведения; 3) создается 
внутренняя программа будущего высказывания; 4) формируется 
высказывание во внутренней речи; 5) осуществляется вербали-
зация высказывания в устной или письменной речи 125. 

Большое значение для теории перевода представляют 
данные психолингвистических исследований, свидетельствую-
щие о том, что «внутренняя программа речепроизводства фор-
мируется не на базе естественного языка, а на индивидуальном 
предметно-образном коде человека»126. Эта программа пред-
ставляет в сжатой форме замысел высказывания, после чего мо-
жет развертываться средствами любого языка, которыми владе-
ет этот человек. При создании текста перевода переводчик рав-
ным образом осуществляет речевую деятельность, поэтому про-
цесс перевода должен проходить через те же ее этапы, но с од-
ним существенным отличием: внутренняя программа перево-

                                                             
124 Оразов М. Семантика казахского глагола : (Опыт семантической 
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дчика не генерируется им самим и составляет свернутое содер-
жание оригинала. Внутренняя программа существует в форме 
субъективного кода говорящего, поэтому такое представление 
процесса перевода включает два этапа – «перевод» с языка ори-
гинала на внутренний код и «перевод» с внутреннего кода на 
язык перевода 127. На первом этапе переводчик преобразует 
(«переводит») осмысленное им содержание оригинала на свой 
«язык мозга» в виде внутренней программы (замысла высказы-
вания); на втором этапе переводчик развертывает эту программу 
в текст перевода на другом языке, как поступает любой говоря-
щий на этом языке 128. 

Ж.К. Каракузова описывает названные этапы перевода бо-
лее детально, причем считает логичным рассматривать их на 
примере художественного перевода, так как «в нем с наиболь-
шей полнотой отражены своеобразие и сложность переводче-
ской деятельности»129. Первый этап, восприятие текста, пред-
ставляется как «чрезвычайно сложный сенсорно-мыслительный 
процесс, основанный на разнообразных видах и формах анали-
тической и синтезирующей работы органов чувств и мозга»130 
На этом этапе в задачу переводчика входит наиболее полное 
понимание оригинального текста; если речь идет о художест-
венном и публицистическом тексте, то он должен также «про-
чувствовать» и осознать его эстетическую ценность, характер 
воздействия на читателя или слушателя. Ж.К. Каракузова отме-
чает, что переводчик должен быть чутким рецептором, не толь-
ко осмысляющим текст, но и воспринимающим его образное и 
эмоциональное воздействие, так как достижение адекватного 
перевода во многом определяется не только рациональным, но и 
эмоционально-оценочным восприятием оригинала. Очевидно, 
что рецепция текста не бывает абсолютно равной у различных 
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индивидов, так как рецептор – это человек с его неповторимой 
индивидуальностью, определяемой ценным рядом факторов. 
В их числе – «запас знаний и опыта, своеобразие мышления и 
чувствования, воспитания и образования, литературных вкусов 
и пристрастий, уровень владения родным языком, влияние кон-
кретной социальной среды и общественных интересов, специ-
фика формирования мировоззрения и личности и т. п.»131. Вме-
сте с тем можно говорить об относительном, но реально суще-
ствующем равенстве в восприятии, в частности литературного 
произведения, в силу того, что названные характеристики могут 
совпадать у разных людей; к тому же степень сближения воз-
растает у представителей одной и той же социальной группы. 
Переводчик, как рецептор исходной информации, должен стре-
миться к достижению такого уровня знаний и эстетической вос-
приимчивости, который позволял бы ему воспринимать весь 
объем объективно-смыслового и эмоционального содержания, 
содержащегося в тексте; однако подобное восприятие текста 
может оказаться неадекватным, вследствие ограниченного запа-
са знаний или слабо развитой эмоциональной восприимчивости. 
Если же переводчику не свойственна подобная «недостаточ-
ность», восприятие оригинала реализуется в относительно пол-
ной степени. Неравенство степеней восприятия текста и инди-
видуально-личностные особенности этого процесса обусловли-
вают возможность появления разных, но вполне эквивалентных 
переводов одного оригинала в одно и то же время. 

У каждого типа и вида перевода этап восприятия имеет 
свои особенности и характеристики. Художественный перевод, 
по мнению Ж.К. Каракузовой, состоит из двух фаз: 1) допере-
водное восприятие, или восприятие художественного произве-
дения при первом (иногда втором и более) чтении; при этом пе-
реводчик стремится глубоко осмыслить, «прочувствовать» про-
изведение, осознать его художественную ценность, определить 
его стилистическое своеобразие; 2) собственно переводное вос-
приятие, то есть непосредственное восприятие конкретных слов, 

                                                             
131 Каракузова Ж. К. Стилистическое единство оригинала и сохранение 

его в переводе с казахского языка на русский (на материале романа-эпопеи М. 
Ауэзова «Путь Абая»). С. 83. 



Глава 4 

172 

предложений, фраз, абзацев и прочих единиц в момент перево-
да 132. Во второй фазе восприятия, при пофразной рецепции ис-
ходного текста перед его воссозданием на другом языке, пере-
водчик осуществляет анализ и синтез, воспринимая смысл от-
дельных элементов сообщения (слов и словосочетаний) и смысл 
каждой фразы языка оригинала. Психологи и лингвисты, иссле-
дующие речевой процесс, утверждают, что при восприятии и 
понимании человек усваивает смысл, идеи и понятия, а не сами 
слова, однако это усвоение возможно только потому, что фор-
мирование понятия уже прошло вербальный этап, то есть поня-
тие сформировалось на основе слова. На этой фазе восприятия 
для переводчика художественной литературы существенно не 
только понимание текста, но и видение обозначаемых словами 
образов и ситуаций. Известно, что слово всегда обобщает; оно 
получает наполнение конкретным содержанием только в том 
случае, если участники коммуникации ведут речь о предметах, 
объектах или существах, видимых или хорошо им известных. 
В этой ситуации в сознании отправителя и получателя речи воз-
никают вполне конкретные образы и представления; таким же 
конкретным будет восприятие читателя в отношении тех описы-
ваемых в тексте объектов действительности, которые ему зна-
комы. В остальных случаях восприятие словесного содержания 
читателями всегда несколько абстрактно. Ж.К. Каракузова при-
водит следующий пример: если текст начинается словами 
«В комнате стоит стол», «комната» и «стол» будут восприняты 
как обобщенные понятия о названных предметах. Читатели не 
будут видеть этой «комнаты» и этого «стола», а если и предста-
вят их себе, то каждый по-своему – любую комнату и любой 
стол. Условие обязательного и постоянного конкретно-
образного восприятия таких контекстов не позволило бы осуще-
ствить перевод с одного языка на другой; именно понятийное 
восприятие слов, которое не опирается на видение названного 
словом объекта, обеспечивает осуществление перевода с язы-
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ков, совершенно различных по своей культуре, этнографиче-
скому укладу, социальному устройству народов 133. 

Автор художественного произведения нередко детализи-
рует объект описания, обрисовывая образ персонажа, среду, со-
бытие и т. п. Текст «В центре большой, светлой, в два окна ком-
наты с высокими потолками стоял черный прямоугольный стол 
на резных ножках» воспринимается не только понятийно, но и 
образно. Переводчик представляет нарисованную картину, в ре-
зультате чего комната и стол приобретают относительную кон-
кретность: «любое описание героев, места действия, пейзажа, яв-
лений природы и т. п. – это средство их конкретизации и индиви-
дуализации, которое порождает в сознании рецептора образное 
восприятие текста»134. Детализация описания превращает общее в 
индивидуальное, хотя в этом индивидуальном многое может быть 
обобщено. Писатель объединяет в единичном образе то, что су-
ществует во множестве реальных проявлений действительности, 
однако в художественной действительности этот литературный 
образ является единичным, конкретным. 

После того как смысл фразы воспринят и существует не 
только в материальной словесной, но и «идеальной» форме, то 
есть в виде единиц мышления (понятий, суждений, наглядных 
образов, представлений, эмоций и т. п.), происходит переход ко 
второму этапу переводческого процесса – воссозданию воспри-
нятой фразы оригинала на языке перевода. В сознании перево-
дчика вновь осуществляются сложные процессы анализа и син-
теза, связанные с передачей смысла уже в другой материальной 
словесной форме. Второй этап автор также делит на две фазы: 
перевыражения и идентификации. Во время первой фазы пере-
водчик воспроизводит исходную информацию в материальных 
единицах ИЯ, стремясь сохранить ее полный объем, причем не 
подыскивает соответствия словам и словосочетаниям ориги-
нальной фразы, а «перевыражает» ее смысл. Однако смысл фраз 
любого языка состоит из значений отдельных слов И словосоче-
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таний, а существование лексических, грамматических и стили-
стических соответствий между различными языками является 
объективной данностью, универсальным фактом. В результате, 
при сопоставлении текстов на исходном и переводящем языках 
в первую очередь обнаруживаются лексические межъязыковые 
соответствия: именно они обычно наводят на мысль, что любой 
перевод осуществляется путем подбора соответствий. К тому же 
письменный перевод чаще всего осуществляется пофразно, и, в 
отличие от устного перевода, он не ограничивается во времени и 
всегда связан с материально зафиксированным текстом ориги-
нала, любую фразу которого можно в нужный момент прочи-
тать, что немыслимо при переводе устной речи. Все это позво-
ляет проводить постоянное сравнение двух текстов – неизмен-
ного текста ИЯ и рождающегося текста переводящего языка – 
уже на фазе перевыражения 135. 

После фазы перевыражения происходит художественная 
идентификация перевода, то есть такая обработка текста, которая, 
в конечном итоге, должна привести к созданию художественного 
произведения на языке оригинала, адекватного подлиннику по 
своему смысловому, функционально-стилистическому и идейно-
художественному содержанию. На этой фазе осуществляется 
скрупулезное сравнение, сопоставление переводимых фраз, абза-
цев и т. д. с текстом оригинала, а также общая оценка перевода, 
направленная на обнаружение «утечки информации». В этот пе-
риод, по словам B.C. Виноградова, у переводчика могут вновь 
возникнуть «муки творчества», направленные на поиски «нужно-
го слова» и функционально-стилистических и жанровых соответ-
ствий, передачу реалий и игры слов, уточнение синтаксической 
структуры рисунка и окончательную «шлифовку» перевода, при-
званного стать фактом литературы. Продолжительность завер-
шающего этапа работы зависит от объема исходного текста, язы-
ковых и литературных сложностей, а также от таланта и опыта 
переводчика. При повторных чтениях в перевод вносятся лишь 
незначительные изменения. И хотя у каждого переводчика выра-
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батывается своя манера, формируется свой навык работы над пе-
реводом, указанных этапов и фаз ему не избежать, так как «в них 
объективно отражается процесс перевода как одной из разно-
видностей мыслительной деятельности человека»136. 

Психолингвистическая модель полностью соответствует 
пониманию перевода как вида речевой деятельности. То, что 
результатом перевода является создание речевого произведения, 
позволяет утверждать, что психолингвистическая модель рече-
вой деятельности в целом правильно описывает процесс перево-
да, однако нуждается в некотором уточнении. Так как замысел 
речевого высказывания не содержит готовых языковых единиц, 
говорящий сам развертывает свою внутреннюю программу и 
самостоятельно выбирает языковые средства. Переводчик же 
ограничен в свободе выбора этих средств условием наиболее 
полной передачи содержания оригинала, поэтому ему необхо-
дима дополнительная информация, которая позволила бы ему 
сделать правильный выбор. Такую информацию он может иметь 
в двух случаях: 1) если его внутренняя программа будет являть-
ся принципиально иной и содержать указания о способе развер-
тывания (В.Н. Комиссаров считает это теоретически маловеро-
ятным); 2) если в процессе ее развертывания переводчик будет 
вновь обращаться к оригиналу и соизмерять выбор языковых 
средств с содержанием и формой исходного текста 137. К тому 
же до сих пор неизвестно, как происходит такое «свертывание» 
и «развертывание», какие элементы содержания оригинала со-
храняются во внутренней программе и как выбирается один из 
числа возможных путей реализации внутренней программы в 
тексте перевода 138. Это обстоятельство ограничивает объясни-
тельную силу такой модели. По мнению В.Н. Комиссарова, 
дальнейшая детализация психолингвистической модели перево-
да входит в ряд важных задач теории перевода. 

                                                             
136 Виноградов В. С. Введение в переводоведение. С. 34. 
137 Комиссаров В. Н. Современное переводоведение : Курс лекций. 

С. 164. 
138 Комиссаров В. Н. Теория перевода (лингвистические аспекты). 

С. 171. 



Глава 4 

176 

Перевод как коммуникативный акт неоднократно рас-
сматривался в теории переводоведения; известны многие схемы 
и классификации, отражающие особенности перевода как акта 
двуязычной коммуникации. Как уже говорилось выше, особая 
заслуга в теоретической разработке коммуникативного подхода 
к переводу принадлежит представителям немецкой школы пере-
водоведения, и в наибольшей степени теоретикам Лейпцигской 
лингвистической школы. Разумеется, эти плодотворные идеи не 
могли не найти сопряжение в проблеме моделирования перево-
дческого процесса, что привело к созданию коммуникативной 
модели перевода. Г.И. Абрамова предлагает взять за основу по-
добной модели схему перевода как коммуникативного процесса, 
предложенную представителем Лейпцигской школы О. Каде и 
использующую термины теории связи. Согласно этой теории, 
любой коммуникативный акт описывается в плане взаимодейст-
вия между участниками (отправителем и получателем) посред-
ством того или иного канала связи. При этом отправитель поль-
зуется определенным кодом, чтобы построить передаваемое по 
данному каналу сообщение, а получатель при помощи того же 
кода «декодирует» (воспринимает) отправленное сообщение. 

Коммуникативная модель рассматривает процесс перево-
да как акт двуязычной коммуникации, в котором выделяются 
следующие элементы: 1) сообщение; 2) отравитель: 3) получа-
тель; 4) код; 5) канал связи 139. Отправитель и получатель – это 
участники процесса речевого общения (говорящий и слушатель 
или автор письменного текста и читатель). Канал связи – это 
способ речевой коммуникации, то есть устная или письменная 
речь или их жанровая разновидность (речь оратора, речь дикто-
ра на радиотелевидении и т. д.). Сообщение обозначает речевое 
произведение или текст, а код – совокупность правил отдельно-
го языка. Схема, предложенная О. Каде, отражает особенности 
перевода как вида речевой коммуникации. Согласно этой схеме, 
перевод состоит из трех фаз: 1) коммуникация между отправи-
телем и переводчиком, выступающим в функции получателя 
исходного сообщения. Эта фаза в принципе не отличается от 
обычной схемы речевого акта в пределах конкретного языка и 
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соответствует тому, что в других моделях именуется этапом 
«анализа»; 2) смена кода ИЯ => ПЯ, осуществляемая перево-
дчиком, который выполняет функцию перекодировщика. 
По мнению автора, эта фаза является специфичной для перево-
да. Декодировав исходное сообщение, то есть подвергнув его 
анализу с помощью правил первого кода (язык оригинала), пе-
реводчик облекает полученную информацию в знаки другого 
кода (язык перевода) и строит конечное сообщение; 3) комму-
никация между переводчиком, теперь выступающим в роли от-
равителя сообщения, и получателем конечного сообщения 140. 

Г.И. Абрамова подчеркивает, что в рассмотренной схеме 
понятия «код» и «перекодировка» используются «не в строго 
терминологическом смысле, а скорее метафорически»141. 
В отличие от простого перекодирования, когда между знаками 
двух кодов обнаруживаются сравнительно простые однозначные 
соответствия, преобразование исходных текстов (речевых про-
изведений) в переводные представляет более сложную проблему 
для переводчика. Автор приводит целый ряд факторов (слож-
ность и разнородность языковой системы, избыточность и диф-
ференциация структуры языка, многозначность и синонимия 
языковых единиц, отсутствие взаимооднозначных отношений 
между формальной и содержательной стороной языковых еди-
ниц, огромные ресурсы контекстуальной синонимии), под влия-
нием которых переводчик вынужден не просто транспонировать 
знаки из одной кодовой системы в другую, а решать более 
сложную задачу, связанную с выбором оптимального варианта 
из большого ряда потенциально возможных. 

Кроме того, Г.И. Абрамова отмечает, что фазы 1-я и  
2-я разделены во времени, а фазы 2-я и 3-я происходят одновре-
менно и представляют собой не различные этапы двуязычного 
коммуникативного процесса, а один и тот же этап синтеза ко-
нечного сообщения, в котором выделяются два аспекта: 1) на-
хождение варианта перевода, соответствующего содержанию 
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оригинального сообщения и нормам переводящего языка; 
2) учет специфики аудитории или адресата. Данная схема обра-
щает внимание на следующие существенные стороны перевода 
как коммуникативного акта: 1) акт перевода состоит из двух 
взаимосвязанных коммуникативных актов – коммуникацией 
между отправителем и переводчиком и коммуникацией между 
переводчиком и получателем; 2) переводчик как участник про-
цесса коммуникации выступает то в роли получателя, то в роли 
отправителя, эта смена ролей оказывает существенное влияние 
на процесс перевода 142. 

При чтении художественного произведения читатель не 
может не воспринимать определенной информации, обуслов-
ленной той или иной формой коммуникативной организации 
сообщения. К разряду такой информации принадлежит и то не-
явное ощущение какого-либо настроения, характера звучания 
самого текста, которое обеспечивается его развертыванием че-
рез отдельные предложения. Трудно не согласиться с тем, что 
сама форма предложения уже обладает определенной информа-
цией. Если признать, что основным назначением текста является 
его информативная ценность, то есть передача с помощью эле-
ментов текста какого-либо внеязыкового содержания, то приня-
тие к сведению информации, сопутствующей основному ком-
муникативному процессу, оказывается в высшей степени необ-
ходимым. Сообщение внеязыковых сведений и чисто языковая 
информация сопровождают и дополняют друг друга в отдель-
ных точках текстовой структуры. 

С целью учета названной информации создается инфор-
мативная модель перевода. Она основана на утверждении, что 
любой устный или письменный текст и его основная единица 
(«слово») являются «носителями самой разнообразной инфор-
мации, которая в сознании рецептора (переводчика) должна 
быть воспринята и понята, осмыслена в идеале во всем объеме, 
со всеми ее смысловыми, стилистическими, стилевыми, функ-
циональными, ситуативными, эстетическими и т. п. особенно-
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стями»143. Этот процесс включает восприятие и понимание тек-
ста, происходящие одновременно с процессом воссоздания тек-
ста (перевода) на основе существующих информационных экви-
валентов в языке перевода, причем «чем выше уровень подго-
товленности переводчика, тем быстрее и успешнее осуществля-
ется этот единый процесс переводческой деятельности»144. Ин-
формативная модель предполагает учет таких факторов, как ин-
теллектуальные характеристики отправителя (автора) и получа-
теля (переводчика) текста, своеобразие культур и видения мира, 
характерные для сопоставляемых языковых общностей, ситуа-
тивные и коммуникативные утопия порождения оригинального 
текста. 

В отличие от семантической, информационная модель не 
постулирует наличия в языках глубинных содержательных ком-
понентов и структур; также отрицается положение о том, что 
процесс перевода реализуется на уровне элементарных содержа-
тельных компонентов. Использование информативной модели 
основывается на следующем предположении: анализа и синтез 
содержательных компонентов происходит в сознании рецептора 
одновременно, что приводит к пониманию и восприятию цело-
стных объемов информации. При перекодировании этой инфор-
мации передается содержание не отдельных семантических 
компонентов или слов, а мысли, то есть передается информация, 
которая содержится в структуре предложения 145. 

С теоретическим аппаратом данной модели связано пред-
положение, что одним из наиболее релевантных факторов для 
определения стратегии перевода является тип текста. В.Н. Ко-
миссаров говорит об этом следующее: «Очевидна зависимость 
стратегии переводчика от типа переводимого текста. Несомнен-
но, перевод художественного романа и перевод технической 
инструкции требуют разного подхода, разного уровня эквива-
лентности и разной квалификации переводчика». Наиболее раз-
работанной в плане переводческой проблематики представляет-
ся типология текстов К. Райс, занимавшейся разработкой про-

                                                             
143 Виноградов В. С. Введение в переводоведение. С. 28. 
144 Виноградов В. С. Введение в переводоведение. С. 28. 
145 Там же. 
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блем связи типологии текста с теорией перевода и посвятившая 
этим проблемам ряд работ, в том числе книгу «Основы общей 
теории перевода», в которой используется концептуальный ап-
парат теории информации, лингвистики текста и функциональ-
ной стилистики. В ней автор также указывает на то, что тип тек-
ста является определяющим для метода перевода. В основу раз-
работанной К. Райс теории положена модель органона К. Бюле-
ра и теория жанров текста (Textsortentheorie), основными поня-
тиями которой являются «тип текста» (Texttyp) и «жанр текст» 
(Textsorie). Понятие типа текста используется для классифика-
ционного выделения универсальных, базисных форм текста в 
человеческой коммуникации. На основе выполняемых ими са-
мых общих (по К. Бюлеру) коммуникативных функций – репре-
зентативной (Darstellungsfunktion), выразительной 
(Ausdruksfunrtion) и апеллятивной (Appellfunktion) – выделяются 
три типа текста – информативный, экспрессивный и оператив-
ный. При этом для информативного типа требуется сохранение 
инвариантности плана содержания, для экспрессивного – анало-
гии формы и эстетических параметров текста, для оперативно-
го – сохранение присущего тексту обращения и выполнение ап-
пелятивной функции. Жанр текста – это класс вербальных тек-
стов, выделяемых на основе общности структуры, пределов ва-
риативности и использования в однотипных коммуникативных 
контекстах. Конкретные признаки дифференциации жанров свя-
заны с тремя семиотическими измерениями (семантикой, праг-
матикой и синтактикой) и соотносятся с выполняемой текстом 
коммуникативной функцией и с внутренней структурой текста. 
Важное место отводится параметрам текстуальности, таким, как 
коммуникативная интенция, ситуативность, информативность, 
согласованность смыслов, связность. Типология К. Райс позво-
ляет определить тип текста, с которым предстоит работать пере-
водчику. Она является руководством к действию, так как дает 
возможность на первоначальном этапе перевода (предперево-
дческом анализе текста) наметить образ действия переводчика, 
то есть стратегию перевода конкретного текста. 

К. Жалелова исходит из предположения, что любой текст 
выполняет, как минимум, одну из трех функций: информатив-
ную (несет информацию), оперативную (направленную на то, 
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чтобы вызвать определенную реакцию реципиента), эстетиче-
скую (вносит в текст художественность). Одна из этих функций 
преобладает в данном виде текста, и на этой основе выделяются 
три типа текстов: информативный, оперативный, художествен-
ный. Каждому типу соответствует особый вид перевода, на-
правленный на сохранение доминирующей функции данного 
текста 146. 

Рассматривая понятие информации и ее количественной 
характеристики – объема, целесообразно учитывать концепцию 
интерпретации текста, предложенную И.Р. Гальпериным 147, с 
учетом положений Л.К. Жаналиной. С этих позиций информа-
тивность понимается как текстовая категория, непосредственно 
связанная с объемом информации в тексте. Она включает как 
лингвистический, так и экстралингвистический типы информа-
ции и может трактоваться с позиций и автора (адресанта), и чи-
тателя (адресата). Задачей адресата (интерпретатора) является 
как можно точнее выявить информацию, заложенную в тексте 
автором. Естественно, что поля их информативности неравны по 
объему. Извлекаемое из текста произведения поле информатив-
ности адресата зависит от его социально-культурных, психоло-
гических, умственных и личностных характеристик, то есть его 
концептуальной структуры, сложившейся в ходе жизненного 
опыта, и – экстралингвистических параметров (возраст, пол 
и др.). В процессе интерпретации текста происходит проекция 
концептуальной структуры адресата на концептуальную струк-
туру автора. Адресат в качестве интерпретатора (и критика, если 
он служит таковым) может привносить в толкование текста не-
что субъективное, что не входило в замысел автора. Таким обра-
зом, происходит столкновение двух концептуальных миров. Ра-
зумеется, такое выделение довольно субъективно. Однако ан-
тропоцентрический характер языковых значений, как пишет 
Л.К. Жаналина, «отражает общие свойства человеческого мыш-
ления, что позволяет рассчитывать на некоторую объективность 

                                                             
146 Жалелова К. Проблемы перевода казахского эпоса на русский язык 

// Вестник КазНУ. Серия «Филологическая». 2005. № 7. С. 198. 
147 См.: Гальперин И. Р. Текст как объект лингвистического исследова-

ния. М. : Наука, 1981. С. 20–21, 27. 
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вычленения базовой информации, обозначающей логику разви-
тия мыслей (событий)»148. 

И.Р. Гальперин называет крайне важной передачу содержа-
тельно-концептуальной информации, которая сообщает об автор-
ском отношении к предмету сообщения 149. Она в основном свя-
зана с коммуникативным и прагматическим аспектами семантики 
текста. Именно содержательно-концептуальная информация под-
лежит тщательному декодированию со стороны адресата. Вполне 
очевидно, что идея автора может быть уяснена только исходя из 
глобального смысла всего произведения, однако каждый компо-
зиционный отрывок несет свою идею, и тем более это касается 
авторского рассуждения. Толкование содержательно-
концептуальной информации складывается из анализа информа-
тивности лексических, синтаксических, стилистических, грамма-
тических средств, информативности формы, композиционного 
членения, используемых автором для воплощения своего комму-
никативного намерения. И.Р. Гальперин обращает внимание на 
сложность и многоплановость такой категории текста, как «ин-
формативность», на субъективность ее трактовки, особенно в 
коммуникативном и прагматическом плане. Объем информатив-
ности напрямую зависит от глубины раскрытия (со стороны авто-
ра) и глубины познания (со стороны читателя) замысла произве-
дения. В создании объема информативности участвуют все язы-
ковые имплицитные средства, относящие нас к экстралингвисти-
ческому миру (идеальному и предметному) и требующие опре-
деленных умственных усилий по их экспликации. 

Итак, с позиций рассматриваемой модели каждый текст в 
числе прочих выполняет референциальную (информативную) 
функцию. Информативные единицы текста направлены на пере-
дачу денотативного содержания, а их функцией является описа-
ние в широком смысле слова. Наиболее информативными еди-
ницами признаются слова, словосочетания, предложения и 

                                                             
148 Жаналина Л. К. Актуальные проблемы языкознания. Теория : Учеб-

но-методический комплекс дисциплины : учеб. пособие / МОН РК, КазНПУ 
им. Абая. Алматы: Print-S, 2006. С. 54. 

149 Гальперин И. Р. Текст как объект лингвистического исследования. 
С. 28–29, 38. 
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фрагменты; их потеря в тексте художественного перевода ведет 
к утрате авторского замысла. Таким образом, аппарат информа-
тивной модели дает основание утверждать, что сохранение 
прагматического значения напрямую зависит от передачи дено-
тативного значения. 

Выводы 

Из проведенного исследования можно сделать следующие 
выводы: каждая из моделей перевода описывает какую-то его 
отдельную сторону; при этом аппаратом модели выдвигаются 
свойственные именно ей критерии и требования к действиям 
переводчика. Также большинство моделей изображают перевод 
в схематичном виде; эти схемы состоят из фаз или этапов и оп-
ределяют последовательность операций по созданию перевод-
ного текста, способствуя достижению эквивалентности языко-
вых единиц и адекватного соответствия перевода в целом. 
Именно это отличает модели перевода от способов (видов) пе-
ревода.  

В зависимости от степени учета и интерпретации лингвис-
тических и экстралингвистических факторов, характеризующих 
процесс перевода, основные модели перевода можно разделить 
на два типа: языковые и коммуникативные. Характерной осо-
бенностью языковых моделей является исследование различных 
вопросов теории перевода с точки зрения сопоставительного 
функционирования единиц языка оригинала и языка перевода в 
речи, к недостаткам следует отнести определенную недооценку 
или даже полное игнорирование экстралингвистических факто-
ров, характеризующих речевую деятельность. В целом исполь-
зование языковых моделей направлено на установление фор-
мального соответствия между языковыми единицами исходного 
языка и переводящего языка, на адекватную передачу исходных 
элементов на языке перевода. Сущность коммуникативных мо-
делей перевода можно определить как исследование языка в его 
коммуникативных параметрах, представляющее собой исчерпы-
вающее описание всех интра- и экстралингвистических факто-
ров, определяющих языковую коммуникацию.  



Глава 4 

184 

Любая из моделей перевода может оказаться основной и 
даже предпочтительной для описания какого-либо конкретного 
вида перевода, в частности, информативная модель чаще всего 
применима при переводе научных текстов, в то время как пере-
вод художественного произведения, прежде всего, предусмат-
ривает использование семантической, ситуативной и коммуни-
кативной моделей.  

Процесс перевода нельзя свести к какой-либо одной моде-
ли. Наряду с грамматическими трансформациями, имеющими 
место при семантическом анализе исходного текста и построе-
нии конечного высказывания, в переводе находят применение и 
методы лексико-синтаксического перефразирования, и семанти-
ческие преобразования, и, в ряде случаев, одноэтапная процеду-
ра нахождения прямых соответствий. При этом выбор опти-
мального способа анализа текста на языке оригинала и построе-
ния текста на языке перевода зависит от условий межъязыково-
го коммуникативного акта.  

Художественный перевод – это перевод художественной 
литературы, основная функция которого передать художествен-
но-эстетическое воздействие на реципиента. Его рассматривают 
с двух точек зрения – литературоведческой и лингвистической. 
Последняя предполагает воссоздание формальной стороны под-
линника, а именно структуры, слова, синтаксиса. Первая – вос-
создание идеи. Разграничив понятия адекватности и эквива-
лентности, где адекватность – это сходство с оригиналом на 
уровне всего текста, а эквивалентность – сходство на уровне 
языковых единиц, приходим к выводу, что художественный пе-
ревод следует рассматривать как адекватный, который полно-
стью передает замысел автора, все смысловые оттенки оригина-
ла и обеспечивает полноценное формальное и стилистическое 
соответствие ему.  
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Глава 5 
СИСТЕМА КОНТРОЛЯ КАК УСЛОВИЕ ФОРМИРОВАНИЯ 
СТУДЕНТА В КАЧЕСТВЕ СУБЪЕКТА ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  

И СОБСТВЕННОГО РАЗВИТИЯ 

Современная система подготовки специалиста в высшей 
школе претерпевает серьезные изменения, обусловленные как 
общеевропейскими тенденциями развития, отражающими тре-
бования Болонского процесса, так и отечественными реалиями, 
выраженными в законодательно-нормативной базе. В частности, 
Государственная программа Российской Федерации «Развитие 
образования на 2013–2020 годы», Федеральный закон Россий-
ской Федерации «Об образовании» от 29 декабря 2012 г. № 273-
ФЗ 150 определяют, что каждый уровень образования, и высшее 
прежде всего, должен обеспечивать возможность профессио-
нального, карьерного и личностного роста. В современных ус-
ловиях развития постиндустриального общества это возможно 
при изменении целей обучения, реорганизации учебного про-
цесса в целом, определении роли и места контроля качества об-
разования как отдельной составляющей системы управления 
образовательным процессом. Целью образования становится не 
накопление знаний, а развитие личности учащегося и, соответ-
ственно, целью контроля является не столько определение 
уровня приобретенных знаний, а управление образовательным 
процессом. Это во многом определяет необходимость структур-
ной реорганизации системы контроля как на формальном, так и 
содержательном уровне. 

                                                             
150 См.: Государственная программа Российской Федерации «Развитие 

образования на 2013–2020 годы» : утв. распоряжением Правительства Рс. Фе-
дерации от 22 нояб. 2012 г. № 2148-р. URL: http://base.consultant.ru/cons/cgi/оn 
line.cgi?req=doc;base=LAW;n=138166 (дата обращения: 02.12.2013) ; Об обра-
зовании : федер. закон Рос. Федерации от 29 дек. 2012 г. № 273-ФЗ // Рос. газ. 
2012. 31 дек. (федер. вып. № 5976).  
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Изучение вопроса контроля знаний учащихся имеет бога-
тую историю, контроль является предметом педагогических ис-
следований в течение многих десятилетий. Его необходимость и 
особую роль в организации учебного процесса отмечали еще 
А. Дистерверг, П.Ф. Каптерев, Н.И. Лобачевский, Д.И. Менде-
леев, Н.И. Пирогов, К.Д. Ушинский и другие выдающиеся педа-
гоги своего времени. 

Серьезные специальные педагогические исследования, 
посвященные вопросам проверки знаний учащихся, появляются 
в 30–40-х гг. прошлого столетия (Н.Г. Дайри, Е.И. Перовский).  

Вопросы контроля знаний в системе высшего образования 
актуализируются только с 1960 года 151.  

Контроль вообще (от фр. сontrole – контроль, проверка, 
управление) определяется как проверка кого-чего-либо; наблю-
дение за кем-чем-либо с целью проверки 152. 

В педагогической литературе отмечается несколько под-
ходов к определению сущности контроля. Один из них характе-
ризуется утилитарным пониманием контроля как процесса по-
лучения информации о результатах обучения, сущность которо-
го заключается в поверке знаний учащихся 153, соизмерения (со-
поставления) фактически достигнутых результатов с запланиро-
ванными 154, наблюдения за объектами с целью проверки соот-
ветствия наблюдаемого объекта желаемому и необходимому 
состоянию, предусмотренному законами, инструкциями, поло-
жениями, другими нормативными актами, а также программами, 
планами и т. п.155. Данное понимание контроля уже не отвечает 
современным требованиям, предъявляемым к системе управле-
                                                             

151 См.: Архангельский С. И. Лекции по теории обучения в высшей 
школе. М.: Высш. шк., 1974. 384 с. 

152 Ожегов С. И., Шведова Н. Ю. Толковый словарь русского языка : 
72 500 слов и 7 500 фразеол. выражений / РАН. Ин-т рус. яз. ; Рос. фонд куль-
туры. М. : Азъ LTD., 1992. С. 298. 

153 См.: Аванесов В. С. Основы научной организации педагогического 
контроля в высшей школе : пособие для слушателей Учеб. центра Гособразо-
вания СССР. М. : МИСиС, 1989. 167 с 

154 См.: Соколова И. Ю., Хохлова Д. А. Управление образовательными 
системами : учеб. пособие. Ставрополь : Изд-во СГУ, 2002. 122 с. 

155 Вишнякова С. М. Профессиональное образование : словарь. М. : 
Новь, 1999. С. 137. 
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ния образовательным процессом. Хотя и в настоящее время от-
дельные исследователи определяют контроль, прежде всего, как 
средство обеспечения обратной связи в процессе обучения сту-
дентов, средство выявления уровня результатов обучения, кото-
рый должен соответствовать стандарту 156.  

Другой подход можно характеризовать как комплексный. 
Исследователи рассматривают контроль как элемент управления 
образовательным процессом. С.И. Архангельский, 
П.И. Пидкасистый и В.А. Сластенин в своих работах в разные 
годы отмечали, что контроль – это не просто констатация фак-
тов об уровне усвоения знаний и не просто измерение этого 
уровня, это анализ состояния учебного процесса, его результа-
тивности и эффективности и корректировка в случае необходи-
мости 157. По большому счету, система контроля – это комплекс 
мероприятий, направленных на получение информации о каче-
ственном состоянии учебного процесса, ее анализ и принятие 
управленческих решений для его коррекции, если это необхо-
димо. Таким образом, контроль становится одним из действен-
ных сил процесса управления учебно-познавательной деятель-
ностью студентов на всех ее этапах – постановка цели, органи-
зация деятельности, контроль, коррекция и рефлексия, превра-
щается в действенное средство управления. Это соотносится с 
его пониманием как одной из основный функций системы ме-
неджмента качества (контроль – аналитическая функция управ-

                                                             
156 См.: Короткова Л. Е. Проектирование и реализация компьютерного 

сопровождения контроля результатов обучения : автореф. дис. … канд. пед. 
наук : 13.00.08. Ставрополь, 2006. 23 с. ; Табуева Е. В. Организационно-
педагогические условия эффективного контроля результатов обучения студен-
тов педвуза : автореф. дис. … канд. пед. наук : 13.00.08. Магнитогорск, 2006. 
24 с. ; Кошелева Н. Н. Адаптивная технология контроля и оценки результатов 
обучения студентов вуза : автореф. дис. … канд. пед. наук : 13.00.08. Улья-
новск, 2006. 23 с. 

157 См.: Архангельский С. И. Учебный процесс в высшей школе, его за-
кономерные основы и методы. М. : Высш. шк., 1980. 368 с. ; Педагогика : учеб. 
для студентов пед. учеб. заведений / В. В. Краевский, А. Ф. Меняев, 
П. И. Пидкасистый [и др.] ; под ред. П. И. Пидкасистого. М. : Пед. о-во России, 
2002. 604 с. ; Педагогика : учеб. пособие для студентов пед. учеб. заведений 
/ В. А. Сластенин, И. Ф. Исаев, А. И. Мищенко, Е. Н. Шиянов. 3-е изд. М. : 
Школа-Пресс, 2000. 512 с. 
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ления, которая представляет собой осуществляемый субъектом 
управления комплекс мер наблюдения за подготовкой, приняти-
ем и ходом реализации управленческих решений, а также про-
верки фактического состояния служебной деятельности органи-
зации 158. 

Для определения сущности и требований к контролю не-
обходимо также учитывать и современные требования к образо-
ванию. Как отмечается в последних нормативных документах, 
определяющих модернизацию системы высшей школы, должны 
быть созданы условия для развития личности студента. Поэтому 
должен измениться и подход к контролю. Как отмечает 
С.Н. Савельева, в его структуру должно включаться понятие 
самоорганизации студента как субъекта собственного развития. 
Таким образом, контроль определяется и как целенаправленное 
субъект-субъектное взаимодействие преподавателя и студента, в 
процессе которого осуществляется как педагогическое руково-
дство, так и самоорганизация учебно-познавательной деятель-
ности и личностное становление качеств деятельности обучаю-
щегося 159.  

Таким образом, контроль, в современном понимании, 
должен рассматриваться как система, включающая и информа-
ционную констатацию о предмете и содержании контроля, и 
диагностику состояния на каждый конкретный момент времени, 
и обратную связь, и целенаправленное взаимодействие субъек-
тов учебного процесса, и т. д. Другими словами, контроль каче-
ства обучения студентов, с одной стороны, должен обеспечивать 
объективность оценки результатов (процедура, содержание, 

                                                             
158 См.: Булыгин Ю. Е. Организация социального управления: основные 

понятия и категории / под общ. ред. И. Г. Безуглова ; Моск. открытый соц. ун-
т. М. : Контур, 1999. 254, [1] с. ; Романова М. Л. Автоматизированный кон-
троль учебной деятельности студентов технического вуза в структуре управ-
ления образовательным процессом : автореф. дис. … канд. пед. наук. Красно-
дар, 2008. 24 с. ; Матиенко А. В. Методика организации альтернативного тес-
тирования по иностранному языку. Иркутск : Изд-во «Репроцентр А1», 2008. 
156 с. 

159 См.: Савельева С. Н. Организация контроля и коррекции учебно – 
познавательной деятельности обучающихся в инженерно-технических вузах : 
автореф. дис. … канд. пед. наук. Брянск, 1999. 20 с. 
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этапность), а с другой – создавать условия для решения задач 
управления учебно-воспитательным процессом. 

О.А. Граничина отмечает, что в настоящее время должна 
сформироваться новая концепция контроля, рассматриваемого 
как процесс, направленный на совершенствование профессио-
нальной подготовки обучаемых, который меняет свою направ-
ленность и содержание, становясь источником новых знаний о 
педагогических явлениях и процессах, стимулируя развитие ин-
новационных образовательных практик, инициируя изменения в 
системе управлении вузом 160.  

Наиболее полно систему контроля можно представить в сис-
теме менеджмента качества с точки зрения процессного подхода.  

Система контроля качества обучения определяется сле-
дующими структурными компонентами: цель контроля, дея-
тельность преподавателя, которая включает в себя определение 
содержания контроля, выбор методов и средств контроля, спе-
цифических форм контроля в зависимости от поставленной цели 
и сформированного содержания. При определении этого ком-
плекса формируется система организации обучения студента, 
степень его включения в процесс, виды и формы его деятельно-
сти, этапность контроля, прогнозируемый результат.  

Как одна из составляющих системы менеджмента качест-
ва, с точки зрения построения процесса, контроль выступает как 
определенный этап в структуре организации деятельности 
(см. рис. 5.1). 

Такая же структура описывает и систему контроля качест-
ва обучения студентов.  

Именно в этом случае будет достигнуто непрерывное от-
слеживание уровня обученности студентов, будут проявляться 
основные функции контроля – диагностическая, контролирую-
щая, обучающая, организующая, мотивирующая, воспитываю-

                                                             
160 См.: Граничина О. А. Контроль качества образовательного процесса 

в вузах России и за рубежом. СПб. : Изд-во СПбГУ, 2006. 184 с. ; Ее же. Мате-
матические модели контроля качества образовательного процесса в учрежде-
ниях высшего профессионального образования. СПб. : Изд-во ВВМ, 2008. 
180 с. 
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щая, будут реализованы его основные принципы – иерархическая 
организация, объективность, систематичность и непрерывность. 

 

Рис. 5.1. Структура организации деятельности контроля 

Еще до недавнего времени основной целью контроля счи-
талась проверка реального состояния уровня знаний, познава-
тельной деятельности и т. д. и его сравнение с заданными уров-
нями, стандартами, требованиями 161.  

                                                             
161 См.: Контроль в обучении иностранным языкам в средней школе 

/ под ред. В. А.Слободчикова. М. : Просвещение, 1986. 111 с. ; Талызина Н. Ф. 
Теоретические основы контроля в учебном процессе. М. : Знание, 1983. 37 с. ; 
Нетрадиционные формы и методы обучения и контроля качества знаний / под 
ред. Н. П. Макаркина. Саранск : Изд-во Морд. ун-та, 1994. 219 с. 
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Кроме того, отдельные исследователи 162 целью контроля 
определяли установление обратной связи (внешней: студент – 
преподаватель – и внутренней: студент – студент).  

Это разнообразие целей связано в большей степени с тем, 
как исследователи определяют контроль и какие виды или 
функции его берут за основу. С точки зрения системы менедж-
мента качества целью контроля должно стать управление обра-
зовательным процессом на основе мониторинга качества обуче-
ния с учетом коррекции учебной деятельности, учитывая при 
этом, что сам учебный процесс должен носить субъект-
субъектный характер. Для преподавателя контроль должен стать 
средством управления учебной деятельностью студента, для 
студента – основным звеном в структуре его собственной учеб-
ной деятельности. Таким образом, создаются условия для фор-
мирования студента как субъекта собственной учебной деятель-
ности 163.  

Отдельными задачами контроля могут выступать кон-
кретные результаты деятельности и студента, и преподавателя в 
конкретной учебной ситуации:  

– мониторинг качества успеваемости (оценка результатов 
учебной деятельности);  

– коррекция на его основе процесса обучения и воспитания;  
– создание условий для мотивации учебной деятельности 

учащихся;  
– формирование навыков самооценки и взаимоконтроля;  
– развитие личностных качеств; 
– активизация самостоятельной творческой учебной дея-

тельности студентов. 
Цель контроля определяет его содержание, предмет, сис-

тему контрольных действий (мероприятий в системе специфи-
ческих методов и средств), результат, который может быть вы-
ражен в различных формах – справках, положениях, рекоменда-

                                                             
162 Силина С. Н. Профессиографический мониторинг в педагогических 

вузах // Педагогика. 2001. № 7. С. 34. 
163 См.: Лазарев В. С. Концептуальная модель формирования профес-

сиональных умений у студентов // Вестник Сургутского государственного 
педагогического университета. 2011. № 2. С. 3–14. 
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циях, которые регламентируют необходимость изменения или 
достаточность совершаемых действий по организации опреде-
ленного процесса. Образно это представлено на рисунке 5.2. 

Рис. 5.2. Организация контроля 

Как часть любого процесса в системе менеджмента каче-
ства, контроль имеет собственные ресурсы для обеспечения 
процесса, ограничение, вход и выход.  

Для частного процесса контроля качества обучения сту-
дентов предлагается следующая схема его описания. Целью 
данного процесса является оценка степени соответствия подго-
товки студентов требованиям федерального государственного 
образовательного стандарта высшего образования.  

В качестве ограничений данного процесса представляются 
нормативные документы по организации учебного процесса – 
график учебного процесса, рабочие учебные планы, рабочие 
учебные программы, в которые определены сроки проведения 
текущего, рубежного, итогового контроля и контроля остаточ-
ных знаний. 
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Нормативными ресурсами для обеспечения данного про-
цесса выступают рабочий учебный план, расписание аудитор-
ных занятий, график контроля самостоятельной работы студен-
тов, расписание индивидуальной работы преподавателей, зачет-
ные и экзаменационные ведомости, различные распорядитель-
ные документы в системе промежуточной аттестации студента, 
материалы текущего и рубежного контроля, сертифицирован-
ные контрольно-измерительные материалы (фонды оценочных 
средств). И естественно, основными участниками данного про-
цесса являются преподаватели и студенты, так как администра-
тивный ресурс реализован через создание нормативной базы. 

Входом для процесса контроля качества обучения студен-
тов является план проведения контрольных мероприятий, выхо-
дом – составленные на основе анализа результатов аналитиче-
ские справки, методические материалы по совершенствованию 
контроля качества обучения студентов. 

На первый взгляд, основную роль в данном процессе иг-
рает преподаватель, определяющий цель контроля, его содер-
жательный результат и, следовательно, всю систему организа-
ции обучения по предмету. В соответствии с данным содержа-
тельным результатом ему необходимо таким образом постро-
ить учебный процесс, чтобы результаты, достигнутые студен-
том, соответствовали поставленной цели. Кроме того, для объ-
ективного оценивания средства контроля, которые будут ис-
пользованы в контрольных мероприятиях, должны соответст-
вовать выдвинутым целям и сформулированным результатам 
обучения. Также должно быть подобрано определенное содер-
жание обучения.  

Но, учитывая, что процесс в деятельностной парадигме 
носит субъект-субъектный характер, студент также должен уча-
ствовать в процессе контроля, наряду с преподавателем – осоз-
навать цели освоения содержания по данному предмету, точно 
знать, какие результаты могут быть им достигнуты, самостоя-
тельно или под руководством преподавателя определять собст-
венную программу изучения данного предмета, планировать 
собственные учебные действия. Именно поэтому студент явля-
ется равноправным участником процесса. И в этом смысле ме-
няется функция преподавателя. Из носителя и «передатчика» 
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знаний преподаватель «превращается» в руководителя, органи-
затора учебной деятельности студента, менеджера дисциплины. 
В этом смысле изменяется роль контроля, он становится не за-
ключительным этапом обучения, а постоянным процессом, кон-
троль выступает как основной этап учебной деятельности сту-
дента и обучающей деятельности преподавателя. Соответствен-
но, возникает необходимость изменения системы обучения 
(см. рис. 5.3). 

Особая позиция студента заключается в том, что, исходя 
из определения сущности деятельностного подхода, студент 
должен на всех этапах принимать участие в этом процессе: на 
уровне принятия и осознания всех основных положений – целей, 
результатов обучения, форм и методов организации освоения 
содержания, форм и методов контроля. В этом смысле важным 
является определение значимости самоконтроля как составной 
части его учебной деятельности. Самоконтроль определяется 
как способность осуществлять контроль результатов собствен-
ной деятельности и корректировать ее в процессе выполнения 
заданий, предлагаемых педагогом. Этот же показатель является 
важным признаком полноценности контроля как системы 164. 

В педагогической литературе самоконтроль понимается 
как «…осознание и оценка человеком собственной деятельно-
сти… своих действий и поступков с точки зрения их соответст-
вия предварительным намерениям, поставленным целям или 
требованиям, предъявляемым коллективом правилам и требова-
ниям общества»165, как «внутренняя обратная связь» – поток 
информации о результатах собственной деятельности, получае-
мой самими обучаемыми 166. 

 

                                                             
164 См.: Омельченко Н. А., Ляудис В. Я. Формирование контрольно-

корректированных действии у студентов при обучении с помощью ЭВМ. Во-
ронеж : Воронеж. ун-т, 1982. 119 с. 

165 См.: Столярова И. В. Педагогический контроль как фактор повыше-
ния качества обучения слушателей вузов МВД России: автореф. дис. … канд. 
пед. наук. СПб, 1999. 19 с. 

166 Талызина Н. Ф. Управление процессом усвоения знаний. М. : МГУ, 
1984. С. 19. 
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Значимость формирования и развития самоконтроля в 
системе высшего образования отмечается рядом исследовате-
лей 165. 

При самоконтроле студент должен уметь регулировать ре-
зультаты собственной учебной деятельности, то есть планиро-
вать, контролировать и исправлять замеченные ошибки. Как об-
разно выразились В.С. Лазарев и Н.Н. Ставринова, самокон-
троль – это умение самостоятельно ставить вопросы и, отвечая 
на них, проверять правильность выполняемых действий 166. 

Как отмечает О.В. Петунин, немаловажную роль для раз-
вития самоконтроля и активизации познавательной самостоя-
тельности имеет и систематичность его проведения 167. 

Самоконтроль неразрывно связан с такими качествами 
личности, как самостоятельность и ответственность. Не оста-
навливаясь на характеристике этих важных качеств личности, 
только отметим, что, по мнению А.С. Белкина, самостоятель-
ность проявляется в умении ставить перед собой определенные 
цели, добиваться их достижения собственными силами 168. 
А ответственность определяется как осуществляемый в различ-
ных формах контроль над деятельностью субъекта с точки зре-
ния выполнения им принятых норм и правил 169.  

По мнению педагогов, самостоятельность учащегося в 
учебной деятельности связана с формированием навыков учеб-
ного труда – общих учебных умений – планировать текущую и 

                                                             
165 См.: Дьяченко М. И., Кандыбович Л. А. Психология высшей шко-

лы : учеб. пособие для вузов. 2-е изд., перераб. и доп. Минск : Изд-во 
БГУ,1981. 383 с. ; Пидкасистый П. И., Фридман Л. М., Гарунов М. Г. Психоло-
го-педагогический справочник преподавателя высшей школы. М. : Пед. о-во 
России, 1999. 354 с. 

166 См.: Лазарев В. С., Ставринова Н. Н. Подготовка будущих педагогов 
к исследовательской деятельности : монография. Сургут : РИО СурГПУ, 2007. 
171 с. 

167 См.: Петунин О. В. Познавательная самостоятельность учащейся 
молодежи : монография. Томск : Изд-во Том. гос. ун-та, 2010. 302 с. 

168 Белкин А. С., Ткаченко Е. В. Диссертационный совет по педагогике 
(опыт, проблемы, перспективы) / Урал. гос. пед. ун-т, Рос. гос. проф.-пед. ун-т. 
Екатеринбург, 2005. С. 183. 

169 Краткий словарь по социологии / под общ. ред. Д. М. Гвишиани, 
Н. И. Лапина. М. : Политиздат, 1988. С. 224. 
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предстоящую работу, рационально ее организовывать, работать 
в определенном темпе, осуществлять самоконтроль и самооцен-
ку. Наиболее значимыми являются планирование, самоконтроль 
и самооценка 170. 

Формирование подобных навыков возможно только при 
условии, что в процессе контроля на равных правах участвуют 
обе стороны – в определении целей, форм и средств. В условиях 
деятельностной парадигмы обучения важной задачей является 
развитие мотивации студентов, и, соответственно, в ходе кон-
троля необходимо ставить важную задачу: развивать у студен-
тов умение критически оценивать свою деятельность, обнару-
живать ошибки и находить пути их устранения. 

Основная задача самооценки состоит в самоконтроле сту-
дентов, саморегуляции и самостоятельной экспертизе собствен-
ной деятельности. В вузе должны быть созданы условия для 
развития самооценки в качестве механизма коррекции деятель-
ности, позволяющей выстроить самостоятельный план дейст-
вий 171. Включение самооценки в качестве постоянной состав-
ляющей системы контроля позволит: 

– повысить мотивацию студентов в самостоятельной ра-
боте студентов; 

– обеспечить объективность в оценке знаний студентов; 
– создать условия для включения студентов в систему 

контроля в качестве равноправных участников.  
Все эти условия могут быть созданы при изменении сис-

темы организации учебного процесса в целом, в частности при 
использовании – Системы непрерывной аттестации студентов 
(реализауется в СурГПУ с 2005 года) 172.  
                                                             

170 См.: Богоявленская А. Е. Развитие познавательной самостоятельно-
сти студентов : монография. Тверь, 2004. С. 17–23. 

171 Балабанова Л. И. Самооценка и самоконтроль – основа развивающе-
го обучения // Профессиональное образование. 2002. № 1. С. 23. 

172 См.: Глушков И. Г., Захожая, Т. М. Система непрерывной аттестации 
как процесс управления учебно-познавательной деятельностью студентов 
// Вестник Челябинского государственного педагогического университета : 
науч. журн. 2009. № 7. С. 47–58 ; Их же. Опыт использования системы непре-
рывной аттестации в Сургутском государственном педагогическом универси-
тете // Образование и общество : науч., информ.-аналит. журн. Орел, 2009. 
Март – апр. (№ 2 (55)). С. 24–29. 
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Система непрерывной аттестации предполагает отказ от 
традиционной экзаменационной системы. Основными организа-
ционными контрольными мероприятиями являются текущий, 
рубежный и итоговый контроль по дисциплине в рамках проме-
жуточной аттестации. 

Организационно учебный год состоит из двух учебных 
семестров (осеннего и весеннего). Каждый семестр делится на 
полусеместры (тетраместры) продолжительностью 9–10 недель. 
Дисциплины группируются по полусеместрам в зависимости от 
общей трудоемкости дисциплины. В конце каждого полусеме-
стра предусмотрена так называемая зачетная неделя для выстав-
ления аттестации по дисциплинам полусеместра (4 аттестации 
при четырех тетраместрах учебного года). С позиций временных 
показателей освобождается значительное количество времени, 
отводимое на сессии. Это время составляет резервный ресурс 
для организации самостоятельной работы студентов. Итоговый 
контроль в виде специально организованного экзамена или за-
чета отсутствует. Преподаватель осуществляет контроль уровня 
усвоения содержания предмета студентом в течение всего пе-
риода обучения и итоговая отметка по дисциплине выставляется 
как сумма баллов в результате их накопления. 

При характеристике системы непрерывной аттестации 
структурно выделяется две оставляющие данной системы – мо-
дульная и рейтинговая. Модульная составляющая определяет 
правила и принципы организации содержания обучения, рей-
тинговая – систему оценивания.  

Другими словами – содержание дисциплины группируется 
в модули, являющиеся логически завершенными единицами, 
которые заканчиваются определенной формой контроля, сопос-
тавимой с поставленными дидактическими целями 173. В зави-
симости от цели в рамках курса может быть выделено несколько 
модулей теоретического и практического характера. Для опре-
деления уровня усвоения содержания каждого учебного элемен-
та и каждого модуля формируется текущий и рубежный кон-
троль.  
                                                             

173 См.: Юцавичене П. А. Теория и практика модульного обучения. 
Каунас : Швиеса, 1989. 272 с. 
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Текущий контроль направлен на определение уровня ус-
воения содержания при изучении конкретных тем, частей тем, 
отдельных операций, определяемый частными учебными целя-
ми (учебный элемент), а, соответственно, рубежный контроль 
определяет уровень усвоения содержания дисциплины по блоку 
тем (модулям), части курса. Он соотносится с целями изучения 
курса. И таким образом, специфическая модульная организация 
куров структурирует содержание контроля в соответствии с це-
лями изучения дисциплины, определяет его планомерность и 
достаточность. Кроме того, по формальным показателям проис-
ходит увеличение количества контрольных мероприятий, что 
определяет регулярность контроля.  

Итоговая экзаменационная (или зачетная) оценка по курсу 
складывается как результат семестровой работы студента по 
освоению всего содержания дисциплины и состоит из суммы 
рубежных контролей. 

Рейтинговая составляющая определяет правила расчета и 
накопления баллов. Рейтинговый показатель формируется на 
основе расчета оценки всех видов учебной деятельности студен-
тов, с учетом весовых коэффициентов видов контроля. 

Система непрерывной аттестации (модульная и рейтинго-
вая составляющие) четко реализуют основные принципы кон-
троля – системности, всесторонности и систематичности, на-
дежности и объективности, действенности, гласности и др.174  

При опросе студентов СурГПУ о результативности рей-
тинговой системы контроля, студенты отметили, что система в 
целом позволяет студенту набирать баллы и планировать собст-
венную учебную деятельность, тем самым предоставляя воз-
можность ему реализоваться в качестве субъекта собственной 
учебной деятельности. Возможность планирования собственно-
го обучения положительно оценили более 55 % студентов. Кро-
ме того, более 60 % респондентов отметили высокую способ-
ность рейтинга как фактора, стимулирующего самостоятель-
ность студентов в учебной деятельности, возможность выбора 

                                                             
174 См.: Глушков И. Г., Захожая Т. М. Опыт использования системы не-

прерывной аттестации в Сургутском государственном педагогическом универ-
ситете. 
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образовательного маршрута, только необходимо создать студен-
там такие условия. Отвечая на вопрос о том, какие качества 
формируются у студентов при реализации рейтинговой системы 
контроля, студенты выделили следующие – ответственность 
(26,7 %), самостоятельность (28,4 %), активность (21,5 %).  

Кроме существенных организационных изменений, при 
реализации системы непрерывной аттестации большое значение 
приобретает методическое обеспечение учебного процесса. 
В этом смысле новое содержательное наполнение получает ра-
бочая программа дисциплины, формируемая преподавателем на 
каждый учебный цикл. Она становится тем нормативным доку-
ментом, который определяет содержание образования, методы 
обучения, содержание контроля средства и методы контроля для 
каждой конкретной группы в соответствии с теми целями, кото-
рые сформулированы на данный момент времени освоения 
учебного содержания дисциплины. 

Цель изучения дисциплины должна учитывать профес-
сиональную составляющую содержания подготовки специали-
ста. Цель определяет не только теоретическое содержание учеб-
ной дисциплины, но и способы его освоения, формы и методы 
представления теории, организации практической деятельности 
студентов и контроля результатов обучения, что, в свою оче-
редь, определяет и систему организации учебного процесса – 
количество лекционных и практических занятий, формы и виды 
контроля, разнообразие контрольных мероприятий, их необхо-
димость и достаточность. Преподаватель должен достаточно 
четко представлять, что и каким образом он будет контролиро-
вать, какой объем содержания необходим для достижения по-
ставленной цели, к каким результатам он должен прийти на вы-
ходе. Сформулировав цель, преподаватель, исходя из формаль-
ных требований учебного плана (трудоемкость дисциплины, 
количество учебных недель, количество студентов и т. д.), опре-
деляет объем содержания, необходимого и достаточного (в со-
ответствии с требованиями) для освоения данной дисциплины, 
формы и виды контроля. Необходимым элементом рабочей про-
граммы является график прохождения учебной дисциплины. 

Таким образом, нормативно в рабочей программе зафик-
сирована система управления и организации обучения по кон-
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кретной дисциплине учебного плана, определяется четкость в 
планировании деятельности и студента и преподавателя, выяв-
ляется структура содержания дисциплины, содержание и формы 
контроля определяются результатом и выстраиваются под него. 
Образно это можно представить на рисунке 5.4.  

Таким образом, можно констатировать, что система не-
прерывной аттестации позволяет определять контроль с точки 
зрения управляющих функций. Контроль становится регуляр-
ным, планомерным, характеризуется прозрачностью требований 
и объективностью результатов. Он становится сильным мотиви-
рующим фактором в организации учебного процесса. Кроме то-
го, он одновременно и регулирует и является одной из состав-
ляющих системы менеджмента качества современного высшего 
образования. Эти основные характеристики позволяют в то же 
время рассматривать подобную систему контроля как условие 
формирования студента в качестве субъекта деятельности и соб-
ственного развития, в силу включенности студента во все этапы 
и процессы как самостоятельной единицы в рамках субъект-
субъектных отношений преподаватель – студент. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ

По результатам научных исследований, представленных в
данной монографии, можно сделать следующие выводы и пред-
ложения.

Проблема развития профессионально-коммуникативной де-
онтологической культуры руководителей учреждений образования
в системе повышения их квалификации, находясь на стыке педа-
гогики, психологии, менеджмента образования, философии, соци-
ологии, акмеологии, является одной из составных частей более
общей проблемы – совершенствования непрерывной профессио-
нальной подготовки педагогических и управленческих кадров си-
стемы образования.

Стратегическое направление развития системы повышения
квалификации менеджеров образования осуществляется в рам-
ках решения проблемы индивидуально-ориентированного, прак-
тико-прикладного, профессионально-деонтологического образова-
ния, в котором учебно-познавательная деятельность взрослого обу-
чающегося была бы ведущей в тандеме «обучающийся – препо-
даватель».

Реализуемая в системе повышения квалификации деонтоло-
гическая профессионально-коммуникативная подготовка менед-
жеров образования детерминирована сложностью и многообра-
зием форм социокультурного развития российского общества, спе-
цификой управленческой деятельности как особого вида профес-
сиональной деятельности в системе «человек – человек».

Профессионально-коммуникативная деонтологическая куль-
тура менеджера образования является качественной характерис-
тикой общей профессиональной и личностной культуры специали-
ста, отражает освоенный комплекс профессионально-прикладных
знаний, умений, навыков, компетенций, сформированный в процес-
се непрерывной профессиональной подготовки и проявляемый в
повседневном деловом и личностном общении с учетом социо-
культурной специфики, традиций и этноментальных особенностей
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реципиентов. Данная культура позволяет генерировать креатив-
ные программы профессиональной деятельности, поведения и
общения в сфере личностно-деловых контактов и сотрудничества,
опираясь, сохраняя, корректируя предшествующий опыт поколе-
ний, проецируя его на современность, порождая реальные изме-
нения в социокультурном взаимодействии.

В составе профессионально-коммуникативной деонтологи-
ческой культуры менеджера образования представлены взаимо-
связанные подструктуры: социально-перцептивная, профессиональ-
но-деонтологическая, интерактивно-практическая, профессиональ-
но-акмеологическая.

Профессионально-коммуникативная культура руководителя
образовательного учреждения характеризуется совокупностью
компетенций: ассертивной, этнокультурной, социально-статусной,
интерактивной, этноконфессиональной.

Характерными уровнями проявления данной культуры явля-
ются: ситуативно-адаптивный, административно-дискретный, си-
стемно-управленческий, профессионально-креативный, а критери-
ями оценки их сформированности выступают: личностно-смыс-
ловой, профессионально-когнитивный, продуктивно-интерактивный,
профессионально-рефлексивный.

Модель процесса развития в системе повышения квалифи-
кации профессионально-коммуникативной деонтологической
культуры менеджеров образования включает взаимосвязь мо-
дулей: функционально-целевого; содержательно-проблемного;
организационно-технологического; праксиологического; резуль-
тативно-интегративного. Разработанная модель предстает в виде
целостной, достаточно динамичной педагогической системы
(обоснованы цель, этапы, организационно-управленческое и со-
держательно-технологическое обеспечение модели, ее резуль-
тативность). Она является открытой для постоянного обновле-
ния и выстраивается на основе тенденций к модернизации сис-
темы непрерывного образования педагогических и управленчес-
ких кадров.

Дидактико-технологическое обеспечение реализации моде-
ли развития профессионально-коммуникативной деонтологичес-
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кой культуры менеджеров образования в системе повышения ква-
лификации осуществляется на основе совокупности следующих
технологий: технологий витагенного обучения; интерактивных тех-
нологий, проектных технологий, адаптивно-образовательных тех-
нологий; модульных технологий, тренинговых технологий, техно-
логий профессионально-педагогических мастерских.

Мониторинг результативности процесса развития профес-
сионально-коммуникативной деонтологической культуры менед-
жеров образования в системе повышения их квалификации осу-
ществляется на основе критериев: индивидуально-профессио-
нального; конструктивно-дидактического; профессионально-
объективного.

Изложенные в данной монографии материалы не претенду-
ют на завершенность, авторами отчетливо осознается необхо-
димость последующего как теоретического, так и эксперимен-
тального исследования проблемы. Перспективы дальнейших
изысканий связаны: с изучением особенностей процесса разви-
тия профессионально-коммуникативной деонтологической куль-
туры менеджера образования в условиях самостоятельной про-
фессиональной деятельности; подготовкой преподавателей уч-
реждений повышения квалификации к работе по развитию про-
фессионально-коммуникативной и деонтологической культуры
менеджера образования; с изучением специфики реализации де-
онтологического подхода к развитию профессионально-комму-
никативной культуры менеджеров образования в условиях дис-
танционных форм повышения квалификации и профессиональной
переподготовки.

Персонификация содержательно-методического обеспечения
системы непрерывного профобразования востребована специали-
стом социальной сферы в целях личного и профессионального раз-
вития, смены рода занятий в соответствии с предложением и спро-
сом на высококвалифицированные кадры. Она способствует под-
готовке социально-профессиональных кадров, умеющих адапти-
роваться к изменениям на рынке труда, содействует жизненному
и профессиональному самоопределению, профессионально-лично-
стному развитию специалиста социальной сферы.
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В теоретическом истолковании персонифицированный под-
ход понимается как создающий предпосылки и условия для пе-
рехода изменяющегося субъекта обучения на новый, более вы-
сокий уровень профессионально-личностного развития; как со-
держательная характеристика адаптивности учебной информа-
ции к особенностям контингента взрослых обучающихся в сис-
теме ДО с учетом ценности их жизненного опыта, перспектив
профессиональной деятельности, карьерного роста, смены рода
занятий. Персонифицированный подход ориентирован на форми-
рование необходимого квалификационно-требуемого уровня спе-
циалистов-практиков с учетом специфики функционирования раз-
личных типов учреждений социальной инфраструктуры россий-
ского общества.

Анализ многолетней практики реализации модели информа-
ционных ресурсов для дистанционного обучения специалистов
социальной сферы позволяет констатировать, что система дис-
танционной профессиональной подготовки и переподготовки кад-
ров социального профиля обеспечивает современный квалифика-
ционно-необходимый уровень подготовленности специалистов;
создание благоприятных условий для учебно-методической дея-
тельности профессорско-преподавательского состава вуза; уве-
личение доли самостоятельной работы студентов в ходе изуче-
ния дисциплины; внедрение в учебный процесс новых инфоком-
муникационных технологий, передового опыта отечественных и
зарубежных учебных заведений по использованию ДО; пополне-
ние банка электронных образовательных ресурсов.

Организационно-дидактической основой персонификации ди-
станционного обучения в условиях социального университета яв-
ляется образовательная среда, создаваемая с помощью инфор-
мационных и телекоммуникационных технологий, обеспечиваю-
щих обмен учебной информацией на расстоянии и реализующих
систему педагогического сопровождения и администрирования
учебного процесса.

Критериями результативности реализации персонифицирован-
ного подхода в системе дистанционного обучения специалистов
социальной сферы являются:
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– субъектно-личностный критерий (повышение уровня
конкурентоспособности специалиста на современном рынке
труда, развитие его профессионализма путем совершенство-
вания системы профессиональных компетенций и профессио-
нально важных качеств личности; повышение уровня удовлет-
воренности специалиста результатами своей профессиональной
деятельности и перспективами карьерного роста; развитие про-
фессиональной мобильности специалиста; развитие самообра-
зовательной культуры слушателя как важнейшего компонента
профессионально-личностной культуры специалиста-практика;
развитие профессионально-творческой активности специалис-
та социальной сферы);

– профессионально-объективный критерий (повышение
уровня удовлетворенности работатателей результатами профес-
сиональной деятельности специалиста, обеспечение его карь-
ерного роста);

– конструктивно-дидактический критерий (совершенство-
вание и развитие форм, технологий персонифицированного дис-
танционного профессионального образования, модернизация со-
держания программ дополнительного профессионального образо-
вания специалистов социального профиля, улучшение качества вос-
приятия учебного материала за счет его адаптации к психофизио-
логическому уровню взрослого обучаемого; повышение уровня
профессионально-творческой активности профессорско-препода-
вательского состава системы ДО в андрагогической сфере, что
способствует разработке и реализации нового содержательно-тех-
нологического обеспечения вариативных, диверсифицированных
профессионально-образовательных услуг).

Развитие системы непрерывной многоуровневой профессио-
нальной подготовки специалистов социальной сферы становится
по-настоящему эффективным, если персонифицированные про-
граммы профобразования соответствуют потребностям, интере-
сам как самих обучающихся, так и профессионального сообще-
ства, работодателей, учитывают реальные возможности их удов-
летворения в конкретном учреждении, помогают специалисту
сформировать собственную ценностную и действенную профес-
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сионально-личностную позицию, стимулируют его самообразова-
ние и саморазвитие.

В целом же распространение дистанционных образова-
тельных технологий в системе профессионального образова-
ния России является необратимым процессом, который тре-
бует системного подхода и разработки механизмов его регу-
лирования. От оценки эффективности отдельных программ с
применением дистанционных технологий на основе сравнения
их с традиционными методами обучения необходимо перехо-
дить к системному исследованию дистанционного образова-
ния в целом.

Таким образом, дистанционное персонифицированное обу-
чение по направлениям профессиональной подготовки и пере-
подготовки кадров социальной сферы призвано стать новой об-
разовательной моделью, позволяющей осуществлять непрерыв-
ное профессионально-личностное развитие специалиста соци-
ального профиля.

Одним из вариантов системы контроля, создающих усло-
вия для становления студента в качестве субъекта учебной де-
ятельности и собственного развития, является Система непре-
рывной аттестации (введена в Сургутском государственном пе-
дагогическом университете). Система непрерывной аттестации
представляет собой совокупность контрольных и организацион-
ных мероприятий, направленных на выявление и оценку степени
соответствия подготовки студентов требованиям ФГОС ВПО,
анализ имеющихся результатов, представление на этой основе
аналитических  и методических материалов по совершенство-
ванию организации процесса обучения и собственно контроля
качества обучения студентов. Основными  организационными
мероприятиями являются текущий, рубежный и итоговый конт-
роль. Основной особенностью данной системы является то, что
контроль становится распределенным в течение всего периода
обучения (по отдельной дисциплине) и итоговая отметка выс-
тавляется как сумма баллов в результате их накопления студен-
том при выполнении необходимых контрольных мероприятий.
Организационно выделяются две составляющие данной систе-
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мы: модульная и рейтинговая. Модульная определяет правила и
принципы организации содержания обучения (по каждой дисцип-
лине), рейтинговая – систему оценивания. Основными принци-
пами построения системы являются принципы системности,
всесторонности и систематичности, надежности и объек-
тивности, действенности, гласности и т. д. Таким образом,
контроль становится регулярным, планомерным, характеризуется
прозрачностью требований и объективностью результатов. Тем
самым создаются условия и для управления организацией учеб-
ного процесса и самостоятельной работой студента, и для фор-
мирования субъектной позиции студента.
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