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ИСТОРИЯ

Становление правовой подготовки обучаемых 
в военно-учебных заведениях России 
в XVIII – первой половине XIX вв.

А. Ф. Агарев, Т. С. Сливин 

Резюме. В статье раскрываются особенности 
правовой подготовки обучаемых в  военно-
учебных заведениях России в XVIII – первой 
половине XIX вв.

Ключевые слова: подготовка офицера, право-
вая норма, кадеты, юнкера, руководство.

Formation of legal training in Russian 
military schools in 18th and 19th centuries
A.F. Agarev, T.S. Slivin 

Abstract. The article describes the features of the 
legal training of students in military educational 
institutions of Russia in the 18th and at the 
beginning of the 19th centuries.

Keywords: training of an officer; law; Cadets; 
Junker; guidance. 

История развития Вооруженных Сил Россий-
ской Федерации свидетельствует о постоян-
ном стремлении органов государственного и 
военного руководства вооружать командный 
состав правовыми знаниями и воспитывать у 
них уважение к законам, регламентирующим 
их военно-профессиональную деятельность. 
Как показывает исследование, проблема пра-
вовой подготовки обучающихся в военно-учеб-
ных заведениях не нова. Как всякое явление, 
она имеет свою давнюю историю, связанную с 
развитием правовых норм, обусловливающих 
деятельность вооруженных сил в мирное и во-
енное время.

Ретроспективный анализ архивных, доку-
ментальных, диссертационных и литератур-
ных источников позволил проанализировать 
степень теоретической и практической разра-
ботанности проблемы правовой подготовки в 
военно-учебных заведениях в дооктябрьский 
период истории. Он показал, что своими кор-
нями данная проблема уходит к моменту соз-
дания регулярной армии.

Правовая подготовка офицерского состава 
в военно-учебных заведениях как система на-
чала зарождаться в первых военных школах, 
созданных Петром Великим. Это было обу-
словлено, прежде всего, принятием более трех 
тысяч правовых актов (манифесты, именные 

указы, учреждения, регламенты, уставы, объ-
явленные указы, резолюции и др.), регламен-
тирующих деятельность государственных и 
военных органов, которые необходимо было 
изучать и уметь использовать в повседневной 
деятельности войск [1, с.17-18].

Во время царствования Петра I изменились 
системы комплектования, обучения и воспи-
тания армии. В начале его царствования были 
созданы военно-учебные заведения, которые 
были учреждены для приготовления знающих 
людей собственно к службе артиллерийской, 
инженерной и морской.

Однако, опыт постановки обучения в пер-
вых военных школах и службы их выпускников 
в армии показал недостатки в правовой под-
готовке офицеров. Ученики первых военных 
школ обучались по общим программам вне 
зависимости от будущего предназначения, и 
зачастую не получали правовых знаний необ-
ходимых для повседневной военной службы [2 
с. 25-27]. Основу правовой подготовки в пер-
вых военных школах из-за отсутствия учеб-
ников по праву и уставов, регламентирующих 
службу в регулярной армии, подходов к препо-
даванию юридических дисциплин, составлял 
непосредственный процесс несения службы 
школьниками [3, с. 16-17], которые в свою оче-
редь являлись нижними чинами армии и при-
водились к военной присяге при поступлении 
в школу [4, с. 4-8].

В первых военных школах правовая подго-
товка сводилась к надзору за неукоснительным 
выполнением предписанных правил, за неис-
полнительность и проступки ученики подвер-
гались суду и наказаниям наравне с нижними 
воинскими чинами. О методах и формах пра-
вовой подготовки, существовавших в первых 
русских военно-учебных заведениях, с пол-
ной определенностью судить трудно, так как 
эти вопросы в изданиях петровского периода 
специально не рассматривались.

Существовавшая в то время система нака-
заний в школах носила жестокий характер и 
была, зачастую, связана физическим насили-
ем. В сохранившихся канцелярских делах школ 
можно найти такие случаи, когда школьников 



судили за буйство и разбой на улицах, за укры-
вательство крепостных людей и др. Приговоры 
военных судов за данные проступки были сле-
дующие: «прогнав шпицрутенами через полк 
шесть раз, написать в инженерные ученики до 
выслуги», или «бить при собрании учеников 
розгами» и др. Однако, последние наказание 
нередко применялось к ученикам без суда по 
личному усмотрению школьного кондуктора. 
За так называемые «неты», то есть за прогу-
лы уроков, на дворянских детей накладывал-
ся штраф: за первый пропущенный урок – 5 
рублей, за второй – 10 рублей, за каждый сле-
дующий – по 15 рублей. Согласно школьной 
ведомости, за первое полугодие 1707 г. таких 
«штрафных денег» набралось 8545 рублей [5, с. 
20]. На эти средства приобретались различные 
школьные инструменты и учебные пособия. 
Таким образом, можно утверждать, что пра-
вовая подготовка в первых военных школах не 
достигала желаемого результата, т. к. школь-
ники часто нарушали предписания действую-
щих законов.

В целях повышения эффективности пра-
вовой подготовки школьников были введены 
«дневные приказы» по военной школе, штраф-
ные книги и периодические отчеты об успехах 
каждого из воспитанников, которые учитыва-
лись при назначении на должности [6, с. 36].

Как уже отмечалось ранее, петровскую эпо-
ху характеризовал большой объем правовых 
актов, регламентировавших военную служ-
бу, но действующего механизма их изучения 
в первых военных школах не было, т. к. даже 
прохождение действующих уставов не входи-
ло в учебный курс первых военных школ от-
дельной дисциплиной.

В целях эффективного изучения будущими 
офицерами законодательства в 1700 г. была 
начата работа по кодификации и систематиза-
ции военного права [7, с. 109-110]. Результатом 
этой работы стало создание воинских артику-
лов (1715 г.) и воинского устава (1716 г.) [8, с. 
34]. Которые и стали обязательны к изучению в 
первых военных школах, но не как отдельный 
учебный предмет. По-прежнему основным ме-
тодом правовой подготовки в первых военных 
школах оставался метод «обучения показом».

С момента введения воинских артикулов 
Петра I в основу правовой подготовки было 
положено следующие требование к будущим 
офицерам «...покорными и послушными быть 
по своей должности и все пункты артикула 
право исполнять» [9, с. 27]. Кроме того, в во-
инском уставе и воинских артикулах большое 
внимание уделяется подготовке офицера как к 
организатору правового подготовки подчинен-
ных. Воинские артикулы и устав Петра I стали 
выполнять роль учебных пособий для изучения 
военного права в первых военных школах.

Необходимо отметить, что значительное 
влияние на становление правовой подготовки 
в первых военных школах оказал петровской 
Табель о рангах от 24 января 1722 г. Петром I 
было осуществлено введение зависимости 
служебного продвижения от образования, 
профессиональной подготовленности и лич-
ных качеств офицера. В «Табели о рангах» 
были определены критерии служебного роста 
каждого должностного лица, связанные с его 
административно-правовой подготовленно-
стью. Специальными указаниями Петр I обя-
зывал офицеров и унтер-офицеров самостоя-
тельно изучать военное дело, в том числе и его 
правовое содержание [10, № 3913].

Для организации правовой подготовки в 
первых военных школах существенное значе-
ние имело и то, что офицерское достоинство 
ставилось выше профессиональных заслуг и 
без колебания увольнялись офицеры, недо-
стойные носить мундир, т. е. такие, «которым 
за шумство и другими непотребными их по-
ступками, в службе быть невозможно»[11, № 
3807]. 

Таким образом, Петром I была создана си-
стема жесткой дисциплины в рамках правово-
го (субъективно-абсолютистского) поля. Уже в 
начале XVIII в. формируется принцип закон-
ности, место обычая и традиции окончательно 
занимает закон. Идею законности воплощает 
монарх – глава законодательной, исполни-
тельной и судебной власти. «Неуважение» за-
кона стало рассматриваться как преступление. 
И наоборот, соблюдение требований права 
объявлялось первостепенной задачей органов 
власти и управления, должностных и частных 
лиц.

Ученики первых военных школ стали изу-
чать систематизированные частные указы, рас-
поряжения, регламенты и манифесты, которые 
доводились до них чтением перед строем [12 с. 
31-32]. Анализ деятельности петровской эпохи 
показывает, что в ней был заложен фундамент 
правовой подготовки будущих офицеров. Пе-
тровский период характеризуется следующими 
тенденциями: зарождением научно-правовой 
мысли; недостаточной правовой подготовлен-
ностью будущих офицеров; постоянно воз-
растающим уровнем требований к правовой 
подготовке обучаемых в военно-учебных заве-
дениях; изучение не разрозненных источников 
военного права, а кодифицированных и систе-
матизированных источников (военный устав, 
воинские артикулы и др.) и др.

Сложившаяся в годы царствования Петра I 
при его самом непосредственном участии, си-
стема правовой подготовки в военных школах 
России вобрала в себя все самое лучшее и пе-
редовое из прошлого и настоящего. Несмотря 
на кажущееся ее тяготение к западному воен-
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но-законодательному опыту, она базировалась 
на собственных народных основах. Именно в 
это время в правовой подготовке офицерского 
состава наиболее полно утвердились принци-
пы «…законы и указы писать ясно, чтобы их не 
перетолковывать», «кто знамю присягал еди-
ножды, у оного и до смерти стоять должен» [13, 
с. 57], отвечающие национальному характеру, 
традициям русского войска и социально-пси-
хологическим особенностям русских воинов.

В целом, анализ опыта организации пра-
вовой подготовки в первых военных школах 
позволил сформулировать ряд выводов, ко-
торые могут быть положены в основу повы-
шения эффективности правовой подготовки 
в современных военно-учебных заведений: 
правовая подготовка будущих офицеров долж-
на осуществляться на основе кодификации и 
систематизации правовых актов, регламенти-
рующих военную службу в мирное и военное 
время; в процессе правовой подготовки необ-
ходимо использовать передовой отечествен-
ный и мировой опыт военного законотвор-
чества; необходимо сочетание теоретической 
правовой подготовки с юридической прак-
тикой реальных условий военной службы; 
организация правовой подготовки будущих 
офицеров должна соответствовать с государ-
ственным интересам; придание патриотизму, 
чести и личному достоинству офицеров право-
вых начал и др.

Учрежденные Петром I военные школы 
не давали молодым дворянам полного и раз-
ностороннего общего образования, а также 
недостаточно готовили их к военной службе в 
офицерских чинах, в том числе и с юридиче-
ской точки зрения. В целях преодоления соз-
давшейся ситуации в подготовке офицерских 
кадров, Анна Иоанновна 29 июля 1731 г. учре-
дила кадетский корпус [14, № 5811].

В ноябре 1731 г. утвержден был устав кор-
пуса [15, № 6881]. В нем закладывались основы 
правовой подготовки кадет – устанавливался 
внутренний порядок, кадетским подразде-
лениям корпуса придавалась военная орга-
низация, в обучении кадет применялись тео-
ретическое обоснование несения военной и 
караульной службы, вводилось единое распи-
сание, устанавливалось внеклассное изучение 
правовых основ службы и др.:

1) все кадеты, «для учения и житья с нема-
лым покоем», должны быть помещены в кор-
пусном доме, «по примеру Прусского, Датского 
и прочих королевских кадетских домов, дабы 
они толь меньше гулянием и непристойными 
обхождениями и забавами напрасно время 
не тратили, но во всем, как в учении, так и в 
прочем их состоянии и поведении, над ними 
непрестанное имелось надзирание»; надзира-
тели обязаны были иметь над вверенными им 

кадетами «радетельное смотриние, дабы они 
во всех своих поведениях, то еже добродеяние, 
учтивость, пристойная покорность и честь по-
велевает, всегда чинили, а лжи и непокорности 
и прочие шляхетству непристойные пороки 
заранее у них весьма искоренены были».

2) корпус был разделен на две роты сотен-
ного состава; в каждой комнате помещались и 
имели казенный стол на 6 (7) кадет, из которых 
один назначается старшим («уставщиком в 
камратстве»); «из числа же офицеров, один ка-
питан с поручиком наряжаются понедельно на 
безотлучное дежурство по всему заведению» 
[16, с. 28-29];

3) в дополнение и разъяснение соста-
ва учебного курса, определенного указом 29 
июля, было предписано упражнять воспитан-
ников «в солдатской экзерциции». Эти занятия 
назначались по уставу ежедневно; но впослед-
ствии было указано: «впредь кадетов военной 
экзерциции обучать в каждую неделю по одно-
му дню, дабы оным от того в обучении других 
наук препятствия не былой» [17, № 7363];

4) кадеты ставились «на караул к некото-
рым честнейшим постам», и приучались соби-
раться в порядке, по сигналам, ходить строем 
и «во всем весьма по-солдатски поступать»; во 
время обеда поочередно один из них, должен 
читать вслух «несколько из артикулов, регла-
ментом и указов, также и из историев или га-
зетов и проч.» [18, № 5886].

Организация правовой подготовки буду-
щих офицеров была связана с определенными 
трудностями, многое приходилось делать, что 
называется, «на ощупь», поэтому неизбежны 
были ошибки. Преподаватели редко объясняли 
нормативно-правовой материал, а требовали 
от учащихся вызубривания разделов уставов и 
«экзерциций», самостоятельная работа кадет 
также ограничивалась зубрежкой [19, с. 21]. Про-
цесс обучения был однообразным и скучным без 
привязки к конкретному правовому полю.

Целесообразно отметить, что уже с 1731 г. 
предметы в кадетских корпусах были поделе-
ны на разряды [20, с. 53]. Юридические науки 
были отнесены «…к нужным гражданскому 
званию: нравоучение, право (естественное, 
всенародное, государственное)» [21 с. 58-59]. 
Однако, в 1732 г. право преподавалось более 
полно кадетам, которые были не способны к 
строевой службе или считали себя более склон-
ными к службе статской [22, № 9532].

Значительное место в правовой подготовке 
будущих офицерских кадров отводилось право-
вому воспитанию. За нарушение дисциплины и 
правопорядка кадеты подвергались различным 
наказаниям, основной смысл которых состоял в 
«угрозе бесчестия и пренебрежения».

Дальнейшие изменения в правовой под-
готовке связаны с отменено распоряжения в 
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1763 г., по которому ротные унтер-офицеры 
из воспитанников были обязаны дежурить, 
вести ротное хозяйство и наблюдать за по-
рядком в помещениях [23, № 12338]. Данные 
обязанности было решено возложить на осо-
бых унтер-офицеров из войск, а производство 
достойных воспитанников в звание фельдфе-
белей, сержантов, каптенармусов и фурьеров 
стало почетной наградой [24, № 12136]. Дан-
ный факт, несомненно, снизил уровень приви-
тия необходимых правовых знаний младшего 
командира воспитанникам кадетских корпу-
сов.

11-го сентября 1766 г. был утвержден новый 
устава Сухопутного кадетского корпуса, кото-
рый получил наименование Императорского 
[25, № 12741]. Анализируя устав 1766 г. и его 
приложения, можно сделать вывод, что руко-
водящими началами правовой подготовки 
служили следующие положения:

1) правовая подготовка в кадетском корпу-
се имела целью «украсить сердце и разум де-
лами и науками, потребными гражданскому 
судье и воину»;

2) успех правовой подготовки зависит пре-
имущественно «от удачного выбора началь-
ствующих и учителей, одаренных здравым 
разумом и благонравием, <…> пример есть 
действительней всех наставлений <…> Без 
хороших воспитателей тщетны все предписа-
ния»;

3) внутренний порядок должен «отвращать 
кадет от праздности», приучать их самих к 
уходу за собой, и «не производить в юношах 
вредительных воображений страха, которых 
трудно истребить, когда единожды вкоренят-
ся» и др.

Все необходимые правовые знания для ис-
полнения воинских должностей передавались 
«наставлением и самым делом». Для практиче-
ского ознакомления старших воспитанников с 
порядком судопроизводства, предписано было 
назначать их аудиторами в учрежденное при 
корпусе «судебное место для воинских и граж-
данских дел», а также разрешено «допускать 
кадет только для слушания» в общие судебные 
установления [26, с. 35]. 

Однако, комиссия под председательством 
кабинет-секретаря Екатерины II П. В. Завадов-
ского в 1784 г. обратила внимание на то, что в 
корпусе были исключены из курса преподава-
ния гражданские науки (нравоучение, право 
(естественное, всенародное, государственное) 
и государственная экономия) [27, Т.3, Т.1]. Так 
в корпусе преодолевали многопредметность 
устава 1766 г., просто «выбросив» 5 предметов 
из курса, за недостатком времени на их про-
хождение [28, № 6, № 4].

Необходимо отметить, что в военно-учеб-
ных заведениях того времени основное вни-

мание обращалось на внешнюю, показную 
сторону военного образования – строевую 
подготовку и воинскую дисциплину. В силу 
этих обстоятельств было предписано: еже-
дневно проводить разводы и занятия строе-
вой подготовкой с кадетами; ежедневно на-
значать караул из них под командованием 
обер-офицера; привлекать в корпуса лучших 
офицеров-строевиков; ужесточать наказания, 
отдавая предпочтение наказаниям телесным 
[29, с. 49]. Такая постановка дела развивала у 
будущих офицерах понимание необходимости 
соблюдения уставов и воинской дисциплины, 
но правовых знания не были осознанными и 
зачастую сводились к знанию определенных 
артикулов и регламентов без понимания при-
чин их возникновения. Кроме того, уровень 
правовой подготовки кадет заметно снижался 
из-за слабого преподавания правовых дисци-
плин и пренебрежения учителями таким мето-
дом воспитания как личный пример.

Действенных рекомендаций по изменению 
преподавания правовых дисциплин комиссия 
П. В. Завадовского не предложила. Организа-
ция их преподавания осуществлялась без об-
щего руководства военным министерством, 
определялась по усмотрению начальства кор-
пусов. Кроме того, не было печатных руко-
водств по уставам, литографированных запи-
сок для чтения лекций; все сведения о законах 
и приказах переписывались с листков препо-
давателей, или под их диктовку [30, № 10 и др].

Повышению эффективности правовой под-
готовки в военно-учебных заведениях, укре-
плению воинской дисциплины и правопоряд-
ка в них способствовала разработанные в 1822 
г. были утверждены «Правила, долженствую-
щие служить руководством при аттестовании 
господ камер-пажей, пажей, кадет и дворян в 
кондуитных списках со стороны их поведения 
и достоинства» [31, с. 56].

В них отмечалось, что: «Принимая за ос-
нование, что одно только точное определение 
проступков, в кои могут попадать воспитан-
ники, доставит средство безошибочно и удоб-
но оценивать их поведение, все таковые про-
ступки были разделены на 4 разряда: первый 
– маловажные, кои происходят от ветрености, 
но без намерения или умысла; второй – значи-
тельные, при коих уже есть умысел и обнару-
живается наклонность к низким и дерзостным 
поступкам; третий – низкие, как пьянство, 
воровство, разврат разного рода; четвертый 
– дерзостные, т.е. неповиновение, грубость и 
дерзость против начальства» [32, с. 197].

Сообразно с таким подразделением про-
ступков на разряды, воспитанников распреде-
ляли на категории, оценивая их поведение по 
стобалльной шкале. Воспитанники, которые 
«при совершенном благонравии не делают ни 
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одного из означенных проступков» должны 
были именоваться «отличными» и отмечались 
за поведение 100 баллами; «весьма хорошие» 
получали от 90 до 98 баллов; «хорошие» – от 
30 до 69 баллов; «худые» –от 1 до 29 баллов и 
«безнадежные», «которые впадают в низкие и 
дерзостные проступки, или сказать в пороки и 
при всех употребляющих средствах не подают 
надежды к исправлению», получали 0 баллов 
и подлежали увольнению из военно-учебного 
заведения.

Разрядная система, учитывающая поведе-
ние кадет и юнкеров, получила свое дальней-
шее развитие во второй половине XIX века, ког-
да были созданы новые типы военно-учебных 
заведений (военные и юнкерские училища).

Использование балльной шкалы для оцен-
ки поведения юнкеров в военно-учебных за-
ведениях Российской Империи позволяло дать 
более точную оценку каждому обучаемому в 
отдельности и состоянию правопорядка и во-
инской дисциплины в подразделении в целом, 
а также вести командирам целенаправленную 
работу по правовой подготовке будущих офи-
церов. Для самих обучаемых такая методика 
оценки была хорошим стимулом и заставляла 
постоянно работать над устранением своих 
недостатков.

В апреле 1830 г. были утверждены «Общее 
положения и устав для военно-учебных заве-
дений» [33 т. V, 3598, 3615], которые впервые 
водили в учебный курс кадетских корпусов 
законоведение. Законоведение включало из-
учение «российских гражданских и военных 
законов» в младшем классе высшего курса по 
одной и в старшем – по две лекции в неде-
лю; кроме того, положено было «еженедель-
но читать воспитанникам при собрании рот, 
статьи из свода военно-уголовных законов и 
другие узаконения, нужные к утверждению их 
в соблюдении субординации и воинского по-
рядка», что служило своеобразным аналогом 
еженедельных «читок» приказов в военно-у-
чебных заведениях [34, с. 385, 941].

В основу правовой подготовки были по-
ложены требования руководящих докумен-
тов, такие как: «1) все, что имеет влияние на 
образование мыслей должно входить в сооб-
ражение при нравственном и правовом вос-
питании; 2) главнейшее и решительнейшее 
влияние на образ мыслей, на сердце и характер 
имеет Вера и закон; 3) из всех нравственных 
чувств, после Веры важнейшее есть чувство 
долга; истинная честь нераздельна с истинной 
нравственностью, основанием которой долж-
но быть добросовестное исполнение всего 
того, что требуется долгом; 4) к награждениям 
и наказаниям должно прибегать с возможной 
разборчивостью, наблюдая притом строгую 
справедливость и соразмерность, как со сте-

пенью и родом достоинства или виновности 
и с прежним поведением воспитанника, так 
и, в особенности, с намерением, которое слу-
жило побуждением поступка; 5) все приказа-
ния и запрещения воспитателей должны быть 
определяемы только по сущей необходимости 
и для действительной пользы воспитанников, 
которые затем уже обязаны исполнять их со-
вершенно и постоянно» [35, с. 2, с. 70]. Сверх 
этих общих требований, в уставе подробно 
определены были обязанности батальонного 
и ротных командиров, а также и отделенных 
офицеров, по отношению к нравственному и 
правовому воспитанию кадет[36, с. 377-395, 
403-430].

В дальнейшем для повышения эффектив-
ности правовой подготовки кадет в 1847 г. был 
предпринят пересмотр учебных программ 
кадетских корпусов. В руководящих указани-
ях данных к пересмотру программ законо-
ведения было отражено следующие: «Благо-
денствие общественное зиждется на честном 
исполнении каждым своего долга, который в 
государстве определяется положительными 
законами; уважение к этим законам, всех и 
каждого, служить ручательством благосостоя-
ния государственного. Уважать можно только 
то, что знаешь, а потому воспитанникам во-
енно-учебных заведений, кроме познаний о 
законодательстве собственно военном, прямо 
отвечающих их военному назначению, необ-
ходимо и познание общих законов своего от-
ечества. Но для воспитанников не столь важно 
запомнить большую массу фактов, относящих-
ся к положительному законодательству Рос-
сии, сколько необходимо развить вообще свои 
познания об основных истинах, из которых 
проистекает и на которых утверждается за-
конодательство всякого благоустроенного го-
сударства, и за тем – о духе законодательства 
собственно отечественного»[37, с. 133-135].

Кроме того, в 1847 г., составлены были 
подробные правила об издании учебных ру-
ководств для военно-учебных заведений [38, 
20982 и 20983]. На основании этих указаний 
тогда же изданы были новые программы, 
конспект и самое руководство по законоведе-
нию [39]; вместе с тем, на преподавание основ-
ных юридических понятий и общих законов 
Российской империи назначалось в кадетских 
корпусах еженедельно по две лекции в общем 
их курсе, а на изучение военных законов, как 
административных, так и уголовных, – по две 
же лекции в курсе специальном. Изучение «Во-
инских уставов» производилось вне учебного 
времени [40, с. 17-18].

Согласно «Наставление для образования 
воспитанников военно-учебных заведений» 
(1849 г.) преподавание воинских уставов долж-
но было иметь три цели: «1) твердо укоренить 
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в воспитанниках сведения, необходимые им 
на поприще военном, непосредственно при 
поступлении их на службу действительную; 2) 
дать прочное приготовление тем из них, ко-
торые пожелают окончить свое образование 
в высших заведениях специальных (Военной 
академии и училищах: Главном инженерном 
и Артиллерийском); 3) указать путь, которым 
каждый воспитанник может, впоследствии на 
самой службе, трудом самостоятельным изу-
чать общее направление, дух и развитие воен-
ного искусства в современном его состоянии, 
и предостеречь от идей и теорий ложных, ко-
торые он может встретить при чтении многих 
военных сочинений».

При этом указывалось, что «дух препода-
вания должен быть по преимуществу практи-
ческий: умствования отвлеченные, чисто те-
оретические, следует решительно устранить, 
каждое правило должно истекать из опыта и 
привести, непосредственно, к применению 
практическому» [41 с. 44].

Законоведение, как было сказано в «На-
ставлении…», должно было составлять для 
воспитанника военно-учебных заведений «и 
важное средство умственного развития, и не-
обходимое условие образования человека в 
обществе, которому он принадлежит многооб-
разно и как член семейства, и как житель Го-
сударства, и как оберегатель порядка, спокой-
ствия, безопасности и славы своего Отечества. 
Изучение законоведения в военно-учебных 
заведениях тем важнее, чем обширнее будет, 
впоследствии, круг его деятельности, чем мно-
гочисленнее будут точки соприкосновения его 
с обществом, и чем, по естественному ходу 
своих успехов умственной деятельности, будет 
образованнее и самое общество, которого он 
готовится быть членом».

Анализ учебных программ кадетских корпу-
сов показывает, что данная дисциплина «Зако-
новедение (военное законоведение)» являлась 
обязательной. В программах были четко опре-
делены цели изучения предмета «Законове-
дение». При этом от иллюзорных целей, таких 
как, например, изучить все законодательство 
Российской Империи, сразу отказались. Воспи-
таннику военно-учебного заведения не столь 
важно было запомнить «большую массу фактов, 
относящихся к законодательству России, сколь-
ко необходимо было развить свои понятия об 
основных истинах, из которых проистекает и на 
которых утверждается законодательство всяко-
го вообще благоустроенного Государства, и уже 
затем получить знания о духе законодательства 
собственно отечественного». 

В «Руководстве по законоведению» для во-
енно-учебных заведений (1854 г.) говорилось 
о том, что «сила закона есть сила чисто нрав-
ственная и повиновение законам должно быть 

основано не на страхе и принуждении, а на со-
вести» [42].

Для формирования практических правовых 
навыков и умений у кадет преподавателям за-
коноведения предписывалось: 

«1. Подробно излагать систему, в которой 
расположены наши отечественные узаконе-
ния в Своде Законов, объясняя, что эта систе-
ма есть приложение того же самого понятия о 
существе законов Государственных и их видах 
к частным узаконениям России.

2. Составлять аналитическое оглавление 
каждого тома, чтобы вполне ознакомить вос-
питанников с содержанием Свода; оглавление 
это отнюдь не учить наизусть, но заставлять 
по нем воспитанников как можно чаще при-
искивать требуемые законы в подлежащем 
томе, поставив предметом самой заботливой и 
внимательной со своей стороны деятельности: 
довести воспитанников до такого знакомства 
с содержанием и расположением Свода, чтобы 
они были в состоянии приискивать требуемые 
узаконения в Своде, как слова в лексиконе» [43, 
с. 140-141].

Только после изучения в таком духе и объ-
еме государственного и гражданского зако-
нодательства Российской Империи кадеты 
приступали к подробному изучению военного 
законодательства. В специальной части во-
енного законоведения говорилось о том, что 
«должно иметь в виду разъяснение кадетам с 
достаточной подробностью основных начал 
уголовного и судебного права, чтобы дать им 
возможность впоследствии сознательно ис-
полнять их обязанности в полковом и в воен-
ном судах» [44].

Поэтому изучение военных законов состав-
ляло для военно-учебных заведений один из 
самых существенных и важных предметов все-
го учебного курса. При изучении военного за-
конодательства предписывалось изучать сле-
дующие темы: «1) состав военных сил России; 
2) способы их комплектования; 3) сущность 
учреждений военного управления; 4) обязан-
ности лиц, войско составляющих, как посто-
янные, так и временные (командировки, по-
ручения и т.п.); 5) главнейшие постановления 
военно-уголовных законов; 6) обязанности 
и образ действия военно-следственных и во-
енно-судных комиссий и их членов; 7) адми-
нистративные отношения офицера к началь-
никам и подчиненным и форма переписки с 
ними во всех случаях и видах» [45, с. 142-143].

Помимо получения теоретических знаний в 
области права воспитанники военно-учебных 
заведений на практических занятиях по «За-
коноведению» изучали в виде особых задач и 
примеров служебную переписку и военно-су-
дебное производство. Это было необходимо 
для того, чтобы будущие офицеры «могли быть 
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и судьями, чтобы тотчас же добросовестно и 
непогрешительно умели они творить суд и 
расправу во имя военных законов».

Определенный интерес для исследования 
правовой подготовки курсантов представляет 
введение должностей юрисконсультанта (1836 
г.) и помощника юрисконсультанта (1841 г.) 
при Военном министерстве. В их обязанности 
входила проверка правильности изложения 
дела, полноты справочного материала и пра-
вильности вынесения решения. Кроме этого, 
им было предоставлено право изложения сво-
его мнения о законности порядка производ-
ства по делу и соответствие законодательству 
вынесенного решения по делу [46, с. 35].

Все военно-учебные заведения имели свои 
библиотеки, с особыми отделами как для пре-
подавателей и воспитателей, так и для воспи-
танников; библиотеки с 1848 г. пополнялись 
согласно нормальному каталогу, составленно-
му в Учебном комитете штаба военно-учебных 
заведений [47], на обязанности которого лежа-
ло издание время от времени дополнений к 
этому каталогу. Кроме того, в военно-учебных 
заведениях был составлен каталог книг, и соот-
ветствии с которым комплектовались библио-
теки, и кадетам запрещалось читать что-либо 
постороннее. Если им присылали какие-либо 
книги из дома, то они обязаны были показать 
их командиру роты, который решал, стоит ее 
читать кадету или нет. Так же через командира 
роты проходила вся переписка кадет. Уволь-
нения в город были минимальны и чаще всего 
были групповыми в сопровождении офицера.

В целом, в конце 1834 г. было начато посто-
янное издание печатных приказов по воен-
но-учебным заведениям, с общей нумерацией, 
продолжавшейся до 1863 г.; с 1844 г. приказы 
Высочайше повелено было доставлять мини-
страм и главноуправляющим, в ведении кото-
рых находились специальные военно-учебные 
заведения, с тем, чтобы по объявленные в при-
казах распоряжения по нравственно-правово-
му и физическому воспитанию применялись в 
них.
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История создания международных органов 
по разрешению спортивных конфликтов

А. В. Иглин   

Резюме. В настоящее время роль и значение 
международного арбитража как органа по 
разрешению международных спортивных 
споров становится все более весомой с актив-
ностью обращений в третейские суды и Меж-
дународный спортивный арбитражный суд. 
В последние годы спортивные соревнования 
стали приносить доход в сотни раз превыша-
ющий любые другие виды деятельности. В 
связи с этим целесообразно говорить о нарас-
тающем внимании мировой общественности 
к законности и правомерности всех меро-
приятий, связанных со спортсменами, спор-
тивными соревнованиями. Участившиеся 
скандальные ситуации и споры вокруг спор-
та не оставляют сомнений в том, что в самом 
ближайшем будущем количество обращений 
в высшую судебную инстанцию в области 
спорта – Международный спортивный арби-
тражный суд – возрастет. В связи с этим автор 
попытался осветить наиболее значимые во-
просы и проблемы становления международ-
ных спортивных арбитражных органов. 

Ключевые слова: спорт, спортсмены, арби-
траж, Международный арбитражный спортив-
ный суд, спортивные конфликты, Междуна-
родный олимпийский комитет.

History of creation of international authorities 
solving sports conflicts
A.V. Iglin

Abstract. Now the role and importance of 
international arbitration as an institution solving 
international sports disputes become more and 
more meaningful due to the number of appeals to 
the arbitration courts and the International sports 
arbitration tribunal. Recently sports competitions 
have become the great source of income. In this 
regard, it is important to speak about the increasing 
attention of the world community to legality and 
legitimacy of all the events involving athletes. 
Frequent scandalous situations and numerous 
disputes leave no doubts that in the nearest future 
the number of appeals to the International sports 
arbitration tribunal will increase. In this very article 
the author tried to consider the most significant 
questions and problems connected with creation 
of the international sports arbitral authorities.

Keywords: sport, athletes, arbitration, 
International arbitration sports tribunal, sports 
conflicts, International Olympic Committee.

Характерной особенностью нынешнего этапа 
развития спорта является учреждение специ-
ализированных органов урегулирования спо-
ров в сфере спорта. В частности под руковод-
ством действующего в свое время Президента 
Международного олимпийского комитета 
(МОК) Хуана Антонио Самаранча, одной из 
таких инициатив было создание Международ-
ного спортивного арбитражного совета, при 
котором был создан Международный спортив-
ный арбитражный суд, расквартированный в 
Швейцарии, в Лозанне. Он уполномочен рас-
сматривать все споры, возникающие в области 
спорта на международном уровне. Что каса-
ется точного времени организации Междуна-
родного спортивного арбитражного суда как 
главного органа урегулирования международ-
ных конфликтов в спортивной сфере, то среди 
наших исследователей встречаются расхожие 
мнения. 

Так, В. В. Кузин считает, что решение о соз-
дании международного Спортивного арби-
тражного суда было принято МОК в 1983 году 
и знаменовало собой учреждение органа уре-
гулирования спортивных споров под руковод-
ством Международного олимпийского коми-
тета, а предложение об этом было изложено на 
сессии МОК в Баден-Бадене [1]. 

Однако С. А. Ищенко в статье «Правовая 
характеристика и система спортивных арби-
тражных судов (САС) в международном спор-
тивном движении (МСД)» указывает на то, что 
предложение о создании Спортивного Арби-
тража было вынесено на 85-й сессии МОК в 
1982г. в Риме, а сам Суд был создан в ноябре 
1984 г.[2] 

Так или иначе, первоначально входив-
ший в состав МОК  Спортивный арбитраж-
ный суд, обладающий собственным Уставом и 
Регламентом, со временем приобрел полную 
независимость, став международным арби-
тражным судом, получившим всеобщее при-
знание благодаря высокому юридическому 
качеству вынесенных им решений. Это было 
подтверждено в постановлении Швейцарско-
го федерального суда об обжаловании одного 
из вынесенных решений от 1993 г., в котором 
говорилось, что Спортивный арбитражный суд 
является автономным арбитражным органом 
в организационном плане, выносящим реше-
ния по случаям, которые ему представляются 
на рассмотрение, опираясь на находящиеся в 
его распоряжении права [3].
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Таким образом, можно говорить о вхожде-
нии Международного спортивного арбитраж-
ного суда в систему международных судебных 
учреждений, которые являются частью меж-
дународных организаций. Данная система 
характеризуется взаимодействием междуна-
родных судебных учреждений не только друг с 
другом (например, в вопросах общей подсуд-
ности) или с иными международными органи-
зациями (например, при привлечении специ-
алистов из этих организаций для разрешения 
каких-либо вопросов в ходе судебного разби-
рательства или в случае дачи консультативных 
заключений по запросу этих организаций), но 
и с другими субъектами международного пра-
ва (например, при выдаче преступников како-
му-либо государству) [4].

Окончательное обособление Международ-
ный спортивный арбитражный суд получил в 
ноябре 1994 г., чему предшествовал ряд изме-
нений в структуре этого органа. 

Во-первых, с целью усиления гарантий прав 
сторон перед международным Спортивным 
арбитражным судом Швейцарский федераль-
ный суд в июне 1993 года принял принципи-
альное решение о создании Международного 
арбитражного совета в области спорта (МАСС), 
для оказания содействия урегулированию спо-
ров в области спорта путем использования ар-
битража, охранять независимость САС и права 
сторон, который и был создан в январе 1994 
года. Это решение привнесло ряд изменений 
не только в структуру Суда, но и в организацию 
его деятельности, т. к. с этого момента именно 
на МАСС были возложены обязанности по обе-
спечению необходимых административных 
и финансовых сторон деятельности Спортив-
ного арбитражного суда, а также формирова-
ние состава арбитров САС. Таким образом, на 
МАСС легли функции, которые ранее исполнял 
Международный Олимпийский комитет. 

Во-вторых, дальнейшее реформирова-
ние и совершенствование деятельности суда 
связано с признанием международными и 
национальными федерациями, националь-
ными олимпийскими комитетами и другими 
спортивными организациями того факта, что 
международный Спортивный арбитражный 
суд является единственным компетентным 
судебным органом по апелляциям против ре-
шений внутренних судебных инстанций. Ого-
ворки об этом уже внесены в уставы и другие 
регламентирующие деятельность различных 
спортивных организаций документы. Напри-
мер, подобное указание содержится в гл. V ст. 
74 Олимпийской хартии, основном документе, 
регламентирующим проведение Олимпий-
ских игр, – «Арбитраж» [5].

Очевидно, что с введением таких новшеств 
Устав и Регламент в первоначальной редакции 

просто не могли регулировать споры, касаю-
щиеся спорта. Редактирование текста также не 
решало эту проблему, т.к. согласно ст.74 Устава 
международного спортивного арбитражно-
го суда от 30.06.1984 с поправками от 20 сен-
тября 1990 г., изменение Устава могло иметь 
место только в случае внесения предложения 
исполкомом или сессией МОК, в то время как 
сам Суд уже приобрел независимость от МОК, 
и этот вопрос тоже нужно было закрепить в 
документах. Следовательно, было необходимо 
принятие новых документов, регулирующих 
деятельность Спортивного арбитражного суда. 
В связи с этим 22 ноября 1994 г. был принят Ко-
декс спортивного арбитража (КСА), состоящий 
из двух частей: Устава органов, совместно дей-
ствующих по урегулированию спорных вопро-
сов в области спорта, и Регламента, действую-
щего в настоящее время. 

Тем не менее, с принятием Кодекса спор-
тивного арбитража реформирование деятель-
ности САС не прекратилось, и в 1996 г. в его 
организационную структуру были введены 
такие новые подразделения как палаты ad hoc 
и децентрализованные отделения, которые об-
легчают доступ к решению спорных вопросов 
в области спорта. А в 1999г. в КСА был включен 
еще один раздел: «Регламент посредничества 
КСА».

В настоящее время для урегулирования 
вопросов, касающихся разногласий в области 
спорта, при применении арбитражной проце-
дуры создано два основных органа Междуна-
родный арбитражный совет в области спорта 
(МАСС) и спортивный арбитражный суд (САС) 
[6]. 

Юрисдикции САС подлежат только те споры, 
касающиеся спорта, стороны которых заклю-
чили специальное арбитражное соглашение, 
либо если в уставах и регламентах спортивных 
организаций содержится положение, согласно 
которому спор может быть решен при приме-
нении правил арбитражных процедур. Правом 
обращения за защитой в САС обладают только 
те спортивные организации, в уставе которых 
предусмотрен такой способ разрешения кон-
фликта. В то время как прежде в ст.5 Устава 
Спортивного арбитражного суда от 30.06.1984 
г. с поправками от 20.09.1990 г. было предусмо-
трено право обращения в этот суд любому фи-
зическому или юридическому лицу, могущему 
быть опороченным.

Международный арбитражный совет в об-
ласти спорта (Tribunal Arbitral du sport) был 
учрежден Международным олимпийским ко-
митетом, Ассоциацией международных феде-
раций по летним олимпийским видам спорта 
(ASOIF), Ассоциацией международных феде-
раций по зимним олимпийским видам спорта 
(AIWF) и ассоциацией олимпийских комите-
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тов (ANOC), в ознаменование чего 22.06.1994 
г. в Париже было подписано соответствующее 
соглашение «Соглашение об учреждении Меж-
дународного арбитражного совета в области 
спорта», получившее неофициальное назва-
ние «Парижское соглашение».

В соответствии с преамбулой «Парижского 
соглашения», основной целью создания МАСС 
являлось обеспечение полной независимости 
Спортивного арбитражного суда, а также со-
блюдение прав сторон перед ним. 

Согласно указанному документу определя-
лись следующие основные организационные 
аспекты деятельности МАСС:

• назначено двенадцать членов МАСС – по 
четыре члена от каждой стороны, подписав-
шей соглашение;

• определены объемы финансирования де-
ятельности МАСС и Спортивного арбитражно-
го суда;

• был разработан механизм финансирова-
ния деятельности МАСС и САС, суть которого 
заключается в том, что доли, вкладываемые 
сторонами-учредителями, должны были вы-
читаться из средств, которые перечислял им 
МОК из доходов, получаемых за счет продажи 
прав телевизионного вещания, относящегося 
к Олимпийским играм. В качестве показателя 
можно привести данные за 2000 г., когда бюд-
жет МАСС и САС составлял 1.8 млн. швейцар-
ских франков [7]. Поводом для подобных изме-
нений послужило обращение в Швейцарский 
федеральный суд спортсмена-наездника Элма-
ра Гунделя, который требовал отменить реше-
ние САС, мотивируя это тем, что САС является 
зависимым от МОК органом и не обеспечивает 
беспристрастного рассмотрения дел [8]. 

Вступивший в силу 22.11.1994 г. Кодекс 
спортивного арбитража несколько изменил 
положения «Парижского соглашения», касаю-
щиеся организации и полномочий деятельно-
сти МАСС, также был внесен ряд уточнений. 

В первую очередь необходимо  рассмотреть 
состав МАСС, который рассматривается в ст. 
S 4 КСА и согласно которой МАСС должен со-
стоять из 20 юристов самой высокой квалифи-
кации. Международный арбитражный совет в 
области спорта выбирает президента из числа 
своих членов. МАСС выполняет свои обязанно-
сти или самостоятельно, или через посредство 
Правления, которое состоит из Президента и 
двух вице-президентов МАСС, президента Па-
латы обычного арбитража и президента Пала-
ты апелляционного арбитража САС. Правление 
собирается по инициативе Президента МАСС.

Все члены МАСС назначаются на четыре 
года. При назначении члены МАСС подписы-
вают декларацию, согласно которой они обя-
зуются выполнять свои функции персонально, 
со всей объективностью и независимостью, в 

соответствии с положениями Кодекса, а также 
сохранять конфиденциальность, предусмо-
тренную статьей R43 КСА. Члены МАСС не 
могут быть включены в список арбитров САС 
и выступать в качестве советников одной из 
сторон в процессе рассмотрения спора. Кроме 
этого ст. S 11 КСА предусмотрена возможность 
отвода члена МАСС или его структурного ор-
гана Правления, в случаях, когда есть осно-
вания сомневаться в независимости судей от 
какой-либо стороны разбирательства, которое 
должно стать предметом решения МАСС или 
Правления. Предусматривается и обязатель-
ность самоотвода члена МАСС, в случаях, если 
в суде должно рассматриваться спор, в кото-
ром в качестве стороны выступает спортивная 
организация, к которой он принадлежит, или 
если один из членов адвокатской коллегии, в 
которой он состоит, является советником или 
арбитром в разбирательстве. В этом случае от-
веденный член МАСС или Правления не имеет 
права принимать участия в принятии решения 
и даже не получает какой-либо информации о 
ходе рассмотрения этого дела. 

Были внесены изменения и уточнения, ка-
сающиеся непосредственно функций МАСС. 
Так, согласно КСА МАСС выполняет следующие 
функции [9]:

1) принимает и изменяет Кодекс междуна-
родного спортивного арбитража;

2) избирает из числа своих членов на пери-
од в четыре года:

- президента по предложению МОК;
- двух вице-президентов (одного - по пред-

ложению международных федераций, другого 
- по предложению национальных олимпий-
ских комитетов);

- президента Палаты обычного арбитража и 
президента Палаты апелляционного арбитра-
жа САС;

- заместителей президентов двух назван-
ных палат;

3) намечает кандидатуры для формирова-
ния списка арбитров САС (ст. S 3);

4) занимается отводом и лишением полно-
мочий арбитров, а также выполняет       другие 
функции, предусмотренные его процедурным 
регламентом; 

5) обеспечивает финансирование САС, для 
чего: получает и распоряжается, согласно фи-
нансовому регламенту САС, фондами, пред-
назначенными для его функционирования; 
утверждает бюджет САС, подготовленный 
канцелярией САС; утверждает годовые отчеты 
САС, составляемые канцелярией;

6) назначает Генерального секретаря САС;
7) осуществляет основной контроль за дея-

тельностью Канцелярии САС;
8) использует, если считает это необходи-

мым, региональные арбитражные структуры 

16                    П О В О Л Ж С К И Й  П Е Д А Г О Г И Ч Е С К И Й  П О И С К   ( Н А У Ч Н Ы Й   Ж У Р Н А Л ).   2 0 1 6.   № 4   ( 1 8)



– постоянные или ad hoc (специально создава-
емые для данного случая);

9) создает, если считает это необходимым, 
фонды содействия для облегчения       обраще-
ния в САС и определяет порядок их использо-
вания;

10) может принимать любые другие меры, 
которые считает необходимыми.

Что же касается самой организации дея-
тельности МАСС, то он собирается каждый раз, 
когда этого требует деятельность САС, но не 
реже, чем один раз в год. Решение МАСС счи-
тается законным только в том случае, когда за 
его принятие проголосовало не менее полови-
ны его членов, причем члены МАСС не могут 
быть кем-либо представляемы. Решения при-
нимаются простым большинством голосов по 
всем вопросам деятельности МАСС, кроме слу-
чаев внесения изменений в Кодекс спортивно-
го арбитража. В принятии решений имеет пра-
во участвовать и Генеральный секретарь САС, 
выполняя функции Секретаря МАСС, с правом 
совещательного голоса.

Примечательным является и то, что Пре-
зидент МАСС является одновременно Прези-
дентом САС, и он занимается решением ад-
министративных задач, возникающих по ходу 
деятельности МАСС[10]. Кроме того, голос пре-
зидента МАСС является решающим при равен-
стве голосов при принятии решения.

Второе звено в цепочке спортивного арби-
тража – Спортивный арбитражный суд (САС) – 
в настоящее время состоит из двух основных 
структурных подразделений: Палаты обычно-
го арбитража и Палаты апелляционного арби-
тража. 

В структуру САС входят также и так назы-
ваемые децентрализованные подразделения 
в виде постоянно действующих отделений, 
созданных по решению МАСС 1996г. в Сид-
нее (Австралия) и Денвере (США), которое в 
1999 г. было переведено в Нью-Йорк. Кроме 
того, в рамках САС создаются и действуют 
такие специализированные организацион-
ные структуры как Палаты  ad hoc, созданные 
специально по случаю Олимпийских игр или 
каких-либо иных крупных соревнований. 
Предназначение Палат ad hoc заключается в 
разрешении конкретного спора.

В состав САС входит также Канцелярия, со-
стоящая из Генерального секретаря и его со-
ветников, которые исполняют его обязанно-
сти, в случаях, когда Генеральный секретарь не 
может в силу тех или иных причин исполнять 
их самостоятельно. 

Канцелярия осуществляет функции по обе-
спечению поддержания связи со сторонами 
спора, определяет, в какую из палат САС на-
правляется на рассмотрение спор, осущест-
вляет уведомление сторон о ходе разбиратель-

ства спора, назначает сроки, в течение которых 
формируется группа арбитров, а также зани-
мается подсчетом издержек, понесенных сто-
ронами в ходе рассмотрения дела.

В целом, деятельность САС регулируется 
Кодексом спортивного арбитража, исключе-
ние составляют лишь Палаты  ad hoc, функцио-
нирование которых осуществляется на основе 
специально утверждаемых МАСС арбитраж-
ных регламентов.

Деятельность по разбирательству споров в 
Палатах САС выполняют его арбитры, числен-
ность которых в соответствии со ст. S 13 КСА 
составляет 150 человек. Срок исполнения ими 
своих полномочий длится 4 года. Список арби-
тров САС формирует МАСС, исходя из того, что 
арбитры САС должны обладать признанной 
компетентностью в области спорта и иметь 
юридическое образование. Общий принцип 
назначения судей САС закреплены в ст. S 14 
КСА. 

По окончании формирования списки арби-
тров публикуются.

При назначении арбитры САС подписыва-
ют декларацию, в соответствии с которой они 
обязуются выполнять свои функции лично, со 
всей объективностью и независимостью, со-
гласно положениям Кодекса. 

Во вторую очередь в КСА четко определены 
руководящие должности САС. Возглавляет этот 
орган Президент, который, как уже ранее упо-
миналось, является и Президентом МАСС.

Руководство Палатой обычного арбитража 
и Палатой апелляционного арбитража осу-
ществляют Председатели и их заместители, 
которые избираются МАСС, на них распро-
страняются те же правила замещения долж-
ностей, отвода и самоотвода при наступлении 
указанных в КСА  условий.

Консультационная деятельность САС харак-
терна для него с самого начала его функцио-
нирования. Устав 1984 г. предусматривал, что 
«САС может давать консультации по вопросам 
юридического характера, касающимся прак-
тики развития спорта и любой спортивной ак-
тивности» [11].

В течение 10 лет консультационная дея-
тельность САС отличалась полной доступно-
стью для всех спортивных организаций и для 
отдельных спортсменов. Это обеспечивалось 
положениями ст.65 Регламента 1984г. Кодекс 
спортивного арбитража, принятый в конце 
1994 года, ввел значительные ограничения в 
консультационную деятельность САС. В со-
ответствии со статьей R 60 КСА в настоящее 
время только «Международный олимпийский 
комитет, международные федерации, наци-
ональные олимпийские комитеты, ассоциа-
ции, признанные МОК, и Организационные 
комитеты Олимпийских игр могут обратиться 
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в САС за консультацией по любым правовым 
вопросам, касающимся спортивной практики, 
развития спорта или любой деятельности, свя-
занной со спортом».

Необходимость введение ограничений 
была связана с рядом обстоятельств, в каче-
стве важнейших из которых, по мнению авто-
ров монографии «Международный спортив-
ный арбитраж» выступали следующие:

•во-первых, значительное количество кон-
сультационных запросов касаются частных 
вопросов, не имеющих достаточно широкого 
распространения в практике спортивной дея-
тельности, поэтому ответы на них имеют чи-
сто «индивидуальный» характер; 

•во-вторых, многие запросы по своему ха-
рактеру являются не столько консультацион-
ными, сколько фактически апелляционными, 
поэтому они отклоняются САС [12].

Но к этим основным функциям прибавляет-
ся еще одна немаловажная миссия САС: он осу-
ществляет процедуру посредничества между 
сторонами на основании заключенного между 
ними соглашения об обязанности какой-ли-
бо из сторон с помощью посредничества САС 
проявить «добрую волю» в урегулировании 
спорного вопроса. Для регламентирования 
этой функции в 1999 в КСА был включен соот-
ветствующий раздел, который носит название 
«Регламент посредничества САС».

Таким образом, Спортивный арбитраж яв-
ляется особым видом арбитража, имеющим 
собственное обособленное и самостоятельное 
судебное учреждение, хотя бытует мнение, что 
его самостоятельность носит фиктивный ха-
рактер, т.к. в финансовом отношении между-
народный спортивный арбитраж продолжает 
зависеть от МОК. Одним из сторонников этого 
утверждения является известный российский 
адвокат Анатолий Кучерена, представлявший 
в САС интересы российских лыжниц, лишен-
ных наград и дисквалифицированных за при-
менение допинга во время Олимпийских игр в 
Солт-Лейк Сити [13].

Тем не менее, спортивный арбитраж обла-
дает нормативной базой, регулирующей его 
деятельность, представляющую собой Кодекс 
спортивного арбитража, который позволя-

ет ему выносить окончательные решения без 
права их обжалования.

К отличительным чертам осуществления 
спортивного арбитража относится и многооб-
разие функций, возложенных на САС, с учетом 
всех возможных потребностей спортсменов и 
организаций в правовой помощи. 

Немаловажной является и дифференциа-
ция функций на апелляционную и обычную 
процедуру. При проведении апелляционной 
процедуры четко прослеживается необходи-
мость взаимодействия с различными спор-
тивными организациями, т. к. рассматрива-
ется справедливость вынесенных решений по 
отношению к спортсмену именно ими. Это 
взаимодействие направлено в сторону совер-
шенствования нормативных актов, издавае-
мых этими организациями, защиту интересов 
спортсменов, выработку общих принципов 
при вынесении решений. Нельзя не отметить 
и разветвленную структуру спортивного арби-
тража, которая помогает ему быстро и спра-
ведливо выносить решения в соответствии с 
возложенными на него функциями.
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Деятельность Российского государства по 
совершенствованию уголовного и процессуального 
права в военной сфере в начале XVIII века

К. С. Ковалёв  

Резюме. В представленной статье рассматри-
вается процесс формирования норматив-
но-правовой базы и основные характери-
стики судопроизводства в русской армии в 
период царствования Императора Петра. 
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Legal proceedings in the Army of Peter the 
Great
K.S. Kovalev

Abstract. the article under consideres some issues 
of legal proceedings in the Russian Army during 
the reign of Peter the Great. It also gives a brief 
overview of the First Emperor’s legislative system.

Keywords: Military law, «Legal proceedings’ 
quick overview», Courts of Military Justice, 
auditors, assessors, Court President.

Правящей элите России со второй четверти 
XVII в. было очевидным отставание в разви-
тии России от европейских стран. Уже Алек-
сей Михайлович и Федор Алексеевич провели 
серию реформ. Однако, пути решения данной 
проблемы виделись по-разному: одна груп-
па предпочитала ориентироваться на тради-
ционные ценности при проведении реформ, 
другая считала необходимым осуществлять 
радикальные заимствования из европейских 
стран, в том числе в государственно-правовой 
сфере.  Молодой царь Пётр I, открыто стре-
мился к широким внутренним преобразова-
ниям России по образцу западных стран, видя 
в этом путь к достижению величия страны. По 
его инициативе, подталкиваемая его идеями, 
стана значительно быстрее продвигалась по 
пути модернизации. Не дожидаясь созревания 
внутренних условий для тех или иных преоб-
разований, он сам своей волей и энергией до-
бивался их воплощения в жизнь. 

 Молодое поколение дворян получало евро-
пейское воспитание и образование, которые 
активно культивировались в России Петром и 
его окружением. Пётр провёл серию радикаль-
ных реформ, своего рода «революцию сверху», 
в экономической сфере (создал тяжелую про-
мышленность), во внутриполитической сфере 
(армия), во внешнеполитической (добился вы-
хода к Балтийскому морю), в культурной (за-

ложил основы национального образования и 
науки, способствовал развитию архитектуры и 
искусства). В результате Московское государ-
ство превратилось в Российскую империю с 
новой столицей в г. Санкт-Петербурге.

Далеко не все эти успехи могли быть вопло-
щены в жизнь, без создания Пётром I мощной 
и современной армии. Эффективность любой 
армии основывается не только на современ-
ном материально-техническом обеспечении, 
высоком боевом духе и искусстве полководцев, 
но и на дисциплине (сознательной или палоч-
ной). Пётр I понял это после первых военных 
неудач под Азовом и Нарвой. С целью регу-
лирования различных аспектов обществен-
ных отношений в военной сфере он со своими 
сподвижниками принялся за создание соот-
ветствующей нормативной базы, в частности, 
Воинского артикула – первого военно-уголов-
ного кодекса России.

Воинский артикул создавался путем ком-
пиляции норм из нескольких авторитетных 
для того времени иностранных источников 
права. В частности, шведских артикулов вели-
кого короля-полководца Густава II Адольфа. 
Также Пётр использовал при создании Арти-
кула имперские немецкие законы, датский и 
голландский уставы, и ордонансы Людовика 
XIV. В основном эти источники были перера-
ботаны, дополнены в соответствии с россий-
скими реалиями. Однако, не всегда это удалось 
осуществить законодателю в полной мере. 
Окончательно доработанный вариант Артику-
ла воинского был создан в 1715 году.

Воинский Артикул включал в себя меры 
наказания за разнообразные противоправ-
ные деяния в военной сфере. К воинским пре-
ступлениям относились: воинская измена, 
уклонения от воинской службы (дезертирство, 
членовредительство), преступления против 
подчиненности и воинской чести, против пра-
вил караульной службы, против воинского 
имущества, злоупотребления начальствующих 
лиц по службе и т. д. Полнота регламентации 
институтов общей и особенной части, в частно-
сти воинских преступлений, их классификация 
по родам и видам дают основание для оценки 
исследователями этого акта – как первого воен-
но-уголовного кодекса Российской империи. 

И хотя этот по своему назначению Артикул 
относился в первую очередь к военным, по 
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Указу от 10 апреля 1716 г. он был разослан по 
губерниям для руководства при решении дел 
общих, т. е. нормы его могли быть распростра-
нены на гражданское население. Однако, реа-
лизация этого на практике вызывает в науке 
до настоящего времени споры. На этом осно-
вании Артикул воинский может быть отнесен к 
источникам  российского цивильного уголов-
ного законодательства.

Артикул воинский состоял из 24 глав и 
209 статей. Он содержал основные принципы 
уголовной ответственности, понятия престу-
пления, вины, цели наказания, необходимой 
обороны, крайней необходимости, перечень 
смягчающих и отягчающих обстоятельств. 

В том же 1715 году было введено в действие 
«Краткое изображение процесса и судебных 
тяжб» почти полностью  регламентировавшее 
вопросы судоустройства и судопроизводства. 
Его можно оценить, как свод военных уголов-
но-процессуальных норм.

«Краткое изображение», было очередным 
шагом в реформировании российского судо-
производства по Соборному Уложению 1649 г. 
Оно фактически установило основу всего оте-
чественного судопроизводства, закрепило си-
стему судебных органов, в частности две ветви 
судопроизводства – невоенные (гражданские) 
и военные суды.

Военные суды (кригсрехты) подразделя-
лись на генеральные и полковые (высший и 
нижний военные суды), являвшиеся судами 
первой инстанции.

Генеральному суду были подсудны дела о 
государственных преступлениях, деяниях, со-
вершенных целыми частями и подразделени-
ями, а также гражданские и уголовные дела, 
касающиеся высшего офицерства (генералов 
и штаб-офицеров). Полковому суду были под-
судны дела об уголовных преступлениях, со-
вершаемых нижними чинами и обер-офице-
рами. Военному суду были подсудны дела не 
только военнослужащих, но и всех других лиц, 
состоявших при войске.

Военный суд, в следствии попытки Петра 
реформировать судопроизводство, являлся 
коллегиальным органом. В его состав входили 
презус (председатель) и асессоры (заседатели). 
При каждом суде состояли секретарь и адъ-
ютант, исполнявший обязанности судебного 
пристава. Суд должен был состоять из «честных 
особ», не опорочивших себя в глазах общества 
и государя. Предполагалось, что коллегиальные 
суды должны действовать в количестве 13 че-
ловек. В силу объективных трудностей в созыве 
полного состава суда допускались заседания и в 
сокращенном виде, но не менее семи человек.

В генеральном суде председательствовал 
фельдмаршал или генерал. презус полково-
го суда назначался из числа штаб-офицеров. 

В состав шести асессоров генерального суда 
назначались два генерал-поручика, два гене-
рал-майора, два бригадира или полковника. 
При недостатке генералов их могли заменить 
штаб-офицеры. В состав шести асессоров пол-
кового суда назначались два капитана, два 
поручика и два прапорщика. Если суд заседал 
в составе 12 асессоров, то в их состав назнача-
лись дополнительно два сержанта, два капрала 
и двое рядовых. Члены суда назначались вы-
шестоящим начальником или президентом 
суда.

В связи с тем, что судьями в военных судах 
являлись строевые командиры, суду прида-
вался аудитор. Аудитор и секретари судебных 
заседаний в Уставе названы «юридическим 
элементом в военном суде». В Уставе о гене-
рал-аудиторе (приравнивался к званию под-
полковника) говорилось, что он должен быть 
сведущим человеком, искушенным в военных 
делах, осторожным советником, объективным 
и справедливым. При этом аудитор не являл-
ся членом суда. Имея надзорные функции, он 
наблюдал за правильным ведением судопро-
изводства. В отличие от судей аудиторы были 
штатскими. Компетенция аудиторов разных 
уровней была различной.

Кроме военных судов, собираемых в пол-
ках, в Москве по Указу от 15 февраля 1723 г. 
был учрежден постоянный военный суд. Он 
занимался преимущественно рассмотрением 
дел об уклонениях от военной службы воен-
нослужащих, задержанных в Москве и вблизи 
нее. По своему составу этот суд был близок к 
генеральному военному суду.

Согласно «Артикулу» на период военных 
действий учреждался суд скорорешительный – 
прообраз военно-полевых судов.

Военная коллегия, преобразованная в 1717 
году из Военной канцелярии и являвшаяся 
высшим органом военного управления, полу-
чила статус и высшего военно-судебного ор-
гана. По Указу от 5 марта 1719 года в Военную 
коллегию направлялись все приговоры воен-
ных судов о наказаниях в виде смертной каз-
ни. Для ускорения судопроизводства по этой 
категории дел права Военной коллегии были в 
1724 году расширены тем, что в нее направля-
лись лишь приговоры в отношении офицеров. 
Приговоры в отношении обер-офицеров Воен-
ная коллегия утверждала сама, а в отношении 
высших чинов представляла на усмотрение 
императора. Смертные приговоры в отноше-
нии нижних чинов подлежали утверждению 
командующими генералами.

«Краткое изображение» давало определение 
сторон в процессе, рассматривало вопрос о су-
дебном представительстве, регламентировало 
требования к процессуальным документам и 
действиям.
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Процесс делился на три стадии. Первую 
стадию судопроизводства составляли: прине-
сение жалобы, ее принятие, возбуждение дела, 
извещение обидчика и вызов его в суд, откры-
тие судебного заседания, изложение истцом 
своих претензий, ответ ответчика, возражения 
заявителя на ответ, новое возражение ответ-
чика, утверждение ответа.

Второй и основной, стадией судебного про-
цесса являлось исследование доказательств. 
На истце лежала обязанность доказать предъ-
явленное им обвинение, а если он этого не 
сделал, то сам подлежал наказанию, особенно 
в тех случаях, когда ответчик обвинялся в со-
вершении тяжкого преступления. Ответчик 
должен был опровергать предъявленное ему 
обвинение приведением своих доводов и до-
казательств, т. е. принцип презумпции неви-
новности отсутствовал. Доказательства раз-
личались по степени важности в следующем 
порядке: собственное признание, свидетель-
ские показания, письменные доказательства, 
присяга.

Наиболее ценным считалось собственное 
признание – «царица доказательств», после 
которого допускалось прекращение судебного 
следствия, а процесс переходил к вынесению 
приговора. Однако часто признание могло 
быть добыто под пытками, что приводило к 
принятию решений судьями вопреки здраво-
му смыслу и совести – против чего и была на-
правлена теория формальных доказательств.

В качестве свидетелей допускались люди 
обоего пола. Однако свидетелем мог быть при-
знан лишь добрый и беспорочный человек. 
Допрашивал свидетелей презус суда. В этом 
проявлялось бесправное положение, как зая-
вителя, так и ответчика. Свидетелей из высо-
копоставленных лиц допрашивали на дому, 
причем допрос вели асессоры коллегиально, 
несколько человек сразу.

Значение показаний свидетеля для исхо-
да дела зависело от их числа и качества. Кри-
терии для определения «качества» свидетеля 
являлись формальными: «Свидетель мужско-
го пола паче женского, знатный паче бедного, 
ученый – неученого и духовный – светского».

Закон подчеркивал очистительный харак-
тер присяги, как доказательства, т. е. освобо-
ждающий от обвинения. К присяге разреша-
лось допускать лицо только тогда, когда оно 
очистилось от подозрения хотя бы наполовину 
или обвинение доказано лишь наполовину.

Процесс носил в основном обвинительный 
характер. И усилия суда были направлены на 
получение признания подсудимого, считав-
шегося основным подтверждением его вины. 
Поэтому допрос подсудимого занимал главное 
место в процессуальном исследовании доказа-
тельств.

Третья стадия судебного процесса была по-
священа составлению и оглашению приговора, 
а также вопросам его обжалования. Вследствие 
того что гражданский процесс не был четко от-
делен от уголовного, под приговором понима-
лось решение суда как по уголовному, так и по 
гражданскому делу. К вынесению приговора 
суд переходил сразу же после завершения су-
дебного следствия. Прений сторон и последне-
го слова подсудимого закон не предусматри-
вал. Приговор постановлялся голосованием, 
т. е. большинством голосов. В случае их равен-
ства решающим считался голос презуса.

Приговор подписывали все судьи в журна-
ле. После подписания секретарь в присутствии 
суда оглашал его сторонам. Закон требовал, 
чтобы приговор был обоснованным, в нем 
должны были приводиться все обстоятельства 
дела, доказательства и статьи закона, на кото-
рых он был основан.

Утверждающий приговор военный началь-
ник мог не только смягчить, но и усилить нака-
зание. На практике власть контролирующего 
начальства была практически безграничной.

Подводя итог всему изложенному, хотелось 
бы отметить следующее.

В годы правления Петра I суд был призван 
стать орудием в руках государства для пресече-
ния всякого рода попыток нарушить установ-
ленный порядок, в том числе и прохождения 
военной службы. Общей тенденцией судеб-
ной практики стало усиление карательной 
направленности военно-уголовного судопро-
изводства. Так, Артикулы Воинские предусма-
тривали смертную казнь в 122 случаях. Мно-
гочисленные виды наказания по Артикулам 
отличались крайней жестокостью.  Однако, по-
добное положение просуществовало не долго. 
Уже при Елизавете Петровне стала наблюдать-
ся обратная тенденция, которая получила еще 
большее развитие в правлении Екатерины II.
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Резюме. Тема статьи – революционный терро-
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деятельность партии социалистов-революци-
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возникновения тактики революционного тер-
роризма партии эсеров. Приводятся факты из 
практики революционного терроризма Боевой 
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Исследование и осмысление сложного и про-
тиворечивого, во многом трагического пути, 
пройденного нашим Отечеством, изучение 
закономерностей и особенностей его разви-
тия, извлечение уроков на будущее – важ-
нейшие задачи исторической науки. Одним 
из признаков жизни российского общества 
начала XX в. являлся терроризм. В числе пер-
вых в отечественной истории обратились к 
террористической стратегии некоторые оп-
позиционные организации второй половины 
XIX в. Для участников этих групп терроризм 
был одним из средств достижения основной 
цели – переустройства общества на новых, по 

их мнению, справедливых социально-эконо-
мических и политических началах. Терроризм 
для определенной части оппозиционеров того 
времени во многом отождествлялся с самой 
революцией, что дало возможность ряду со-
временных исследователей, в частности таким 
авторитетным как О. В. Будницкий и А. Гейф-
ман, детерминировать эту радикальную фор-
му политической борьбы как революционный 
терроризм [1, с. 10 – 13; 4, с. 3]. Наибольшего 
своего пика революционный терроризм в Рос-
сии достиг в первое десятилетие XX в., когда 
он был характерен для многих партий и дви-
жений страны, в том числе и для большинства 
социалистических, стоявших на позициях нео-
народничества, таких как – Украинская партия 
социалистов-революционеров (УПСР), «Даш-
накцутюн», «Гнчак», Революционная украин-
ская партия [8, с. 139]. Истинный размах тер-
роризма в Российской империи того времени 
поистине впечатляет. Так только в годы рево-
люции 1905 – 1907 гг., по оценке А. Гейфман, 
террористами было убито и ранено около 4500 
государственных служащих различного уров-
ня, «попутно» было убито 2180 и ранено 2530 
так называемых частных лиц, а всего жертва-
ми террористических актов в 1901 – 1911 гг. 
стали около 17 тыс. чел. [2, с. 185].

Современная Россия также «больна тер-
роризмом». Этот недуг имеет давние корни в 
отечественной истории и его лечение, на наш 
взгляд, будет более успешным, если удастся 
познать историю терроризма в нашей стране 
во всех его проявлениях, в том числе и исто-
рию революционного терроризма партии эсе-
ров. В то же время революционный терроризм 
начала XX в. продолжает оставаться слабо изу-
ченным явлением. В начале XXI в. терроризм 
стал частью повседневной жизни общества 
также, как и в первом десятилетии XX века, 
когда террористические акты, осуществлялись 
революционными партиями и движениями, 
что являлось одной из доминирующих реалий 
общественно-политической жизни России. В 
современных условиях терроризм для многих 
наших граждан из абстрактного понятия пре-
вратился во вполне реальный кошмар.

В общественном сознании наших современ-
ников, терроризм этого периода ассоциирует-
ся, прежде всего, с деятельностью общерос-
сийской партии социалистов-революционеров 
(эсеров), организационно оформившейся в 
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конце 1901 – начале1902 гг. [7, 11, 13]. Эсеры 
считали себя прямыми наследниками исто-
рических традиций народовольцев, активно 
использовавших самые радикальные способы 
борьбы в противостоянии с самодержавием. 
Исходя из этого, отечественная историческая 
наука традиционно выводит и террористиче-
скую стратегию эсеров из их идейной связи с 
народниками, схожими политическими целя-
ми, социальной базой движения, а также кон-
кретными персоналиями, перенесшими свои 
тактические взгляды в новую историческую 
оболочку, коей стала созданная, в том числе 
и бывшими народниками, партия [6, с. 6 – 7]. 
Несмотря на несомненную общую истинность 
такого подхода к генезису революционного 
терроризма социалистов-революционеров, в 
настоящем нам видится такое традиционное 
видение проблемы несколько однобоким и по-
верхностным. Эсеровский терроризм является 
фактом истории, и поэтому, как всякий факт, 
неоднозначен и многолик. Чтобы провести 
объективный исторический анализ револю-
ционного терроризма, необходимо установить 
все доступные нам детали исследуемого явле-
ния, которые иногда выпадают из поля зрения 
исследователя. Цель данной работы – расши-
рить наши представления о тактике револю-
ционного терроризма эсеров в первые годы 
XX в.

Общеизвестно, что в июне 1879 г. была со-
здана организация «Народная воля», которая 
в качестве одного из основных способов поли-
тической борьбы признавала возможным об-
ратиться к террору [14, с. 34]. Народовольцами 
была достаточно быстро создана эффективная 
система конспирации и проведения боевых 
операций, позволявшая совершать террори-
стические акты на территории всей Европей-
ской России, в том числе и против тщательно 
охраняемого императора. В короткие сроки 
«Народная воля» организовала и провела семь 
покушений на жизнь императора Александра 
II [6, с. 6]. Как известно, «битва революционе-
ров» с властями, несмотря на убийство царя, 
закончилась поражением «Народной воли» и 
ее разгромом в 1881 – 1883 гг. [6, с. 7]. В тоже 
время, как уже было указано, партия эсеров 
(ПСР) образовалась лишь в самом начале XX 
в. Годом образования партии принято считать 
1901 г. [11, с. 101]. Объективно, что в развитии 
исторического процесса не бывает вакуума. 
Таким образом, разрыв между разгромом «На-
родной волей» и появлением партии эсеров 
длинною почти в 20 лет тоже должен быть за-
полнен. 

Обратимся к фактам. В революционном 
движении термин «эсеры» впервые начинает 
употребляться в начале 90-х гг. XIX в. [11, с. 100 
– 101]. Мы уже писали о том, что становление 

самой партии социалистов-революционеров 
было длительным и сложным процессом. Её 
образование происходило на основе слияния 
нескольких российских региональных и эми-
грантских организаций, групп и кружков, сто-
явших как на позициях народничества, так и 
пытавшихся трансформировать его к новым 
условиям российской действительности, соз-
давая уже новую – неонародническую плат-
форму [13]. Отношение к терроризму в этих 
группах, по мнению Р. А. Городницкого, было 
разнообразным [5, с. 29]. Одни из них остава-
лись верны старым народническим традици-
ям, другие – возлагали надежду на создание 
массовой партии «революционного социализ-
ма» и смотрели на террор лишь как на допол-
нительное средство борьбы с самодержави-
ем [13], а третьи – даже были готовы от него 
отказаться, как например, группа Барыбина 
в Твери [9]. Некоторые из этих организаций 
продолжают, кстати, оставаться мало изучен-
ными нашими исследователями [13]. В связи с 
этим, нам представляется, что историю терро-
ризма партии социалистов-революционеров 
нельзя рассматривать в отрыве от исследо-
вания процесса генезиса самой партии и его 
особенностей. Отношение партии к террору 
на всем протяжении ее развития было все-та-
ки неоднозначным, подходы к вопросам так-
тики партии эволюционизировали вместе с 
самой партией, детерминировались конкрет-
ной социально-политической обстановкой в 
стране, отражали настроение общества [8, с. 
139]. Разные суждения по террористическому 
вопросу выражались в руководстве партии, 
что свидетельствовало об известном плюра-
лизме мнений в эсеровских верхах. Позиции 
эсеровских лидеров на местах – в губерниях и 
городах, не всегда соответствовали общепар-
тийной линии, что было следствием невысо-
кого уровня внутрипартийной дисциплины, 
слабостью влияния руководящих органов на 
деятельность региональных организаций. Ин-
тенсивность террора, его практические формы 
и методы также изменялись на всем протяже-
нии эсеровской истории [12, с. 126 – 127].

Тактика революционного терроризма эсе-
ров, на наш взгляд, прошла в своем развитии 
несколько этапов, которые можно классифи-
цировать по самым разным критериям. Поэ-
тому предлагаемый нами вариант является, в 
какой-то степени, условным и может рассма-
триваться в форме постановки проблемы, тре-
бующей, несомненно, более глубокого осмыс-
ления. В качестве основных периодов можно 
выделить, например, следующие: период гене-
зиса тактики терроризма в рамках первых эсе-
ровских групп (1894 – 1901 гг.), период начала 
практики и активной деятельности Боевой ор-
ганизации партии и преобладания «централь-



ного» террора (1901 – 1905 гг.), период пика 
революционного терроризма при наибольшей 
активности региональных террористических 
организаций и преобладания «местного» тер-
рора (1906 – 1907 гг.), период спада революци-
онного терроризма (1908 – 1911 гг.).

Основы будущей террористической так-
тики эсеров формировались еще до офици-
ального объявления о создании ими партии 
– происходило это в рамках деятельности тех 
организаций, которые впоследствии и созда-
ли эту партию. По мнению Б. В. Леванова, ве-
дущую роль в генезисе партии сыграли «Се-
верный союз социалистов-революционеров», 
«Южная партия социалистов-революционе-
ров», Рабочая партия политического освобо-
ждения России и «Аграрно-социалистическая 
лига» [11, с. 101]. Наиболее выраженную по-
зицию в отношении террора имели Рабочая 
партия политического освобождении России и 
Северный союз социалистов-революционеров. 
Рабочая партия политического освобождения 
России (РППОР) образовалась после разгро-
ма «Народной воли» в Северо-Западном крае 
в 1899 г. Эта народническо-эсеровская орга-
низация насчитывала около 200 чел. Ее ядро 
находилось в Минске, а группы и кружки (их 
было около 40) – в городах Белостоке, Берди-
чеве, Двинске, Житомире, Екатеринославе и 
Петербурге. Мы уже отмечали, что значение 
этого политического объединения в процессе 
генерации новой партии было объективно ве-
лико, а сама партия была приверженцем тер-
рора [13, с. 84 – 85]. Немало внимания уделил 
РППОР в своих воспоминаниях будущий лидер 
эсеров В. М. Чернов [13, с. 84]. Большую роль в 
деле создания этой организации сыграла Е. К. 
Брешко-Брешковская, вернувшаяся в 1896 г. 
из сибирской ссылки.  В тоже время, она была 
хорошо известна и как сторонница самых ра-
дикальных методов политической борьбы. 
Жандармы особо отмечали, что РППОР была 
создана при активнейшем и непосредствен-
ном участии ярого пропагандиста террора Г. 
А. Гершуни, который уже через пару лет стоял 
у истоков создания непосредственно Боевой 
организации партии эсеров [13, с. 85]. В 1900 г. 
РППОР выпустила в свет брошюру под назва-
нием «Свобода», которая имела программное 
значение. Этот документ носил ярко выра-
женный террористический характер. Его ав-
торы утверждали, что только систематический 
террор принесёт политическое освобождение 
России. Подразумевалось, что заниматься им 
должна специальная боевая организация [5, 
с. 35]. Этот тезис, как известно, был впослед-
ствии весьма успешно реализован на практике 
в партии эсеров.

Активно шел процесс консолидации быв-
ших народнических элементов в Среднем По-

волжье, где в 1896 г. в Саратове образовался 
«Союз социалистов-революционеров» во гла-
ве с А. А. Аргунов, который сами эсеры также 
называли «Северным союзом эсеров» или «Се-
верно-русским союзом». В 1897 г. Союз пере-
брался в Москву, где в течение двух лет заво-
дил иногородние и заграничные связи, а также 
налаживал партийное дело [5, с. 27]. С 1898 г. 
«Союз» начал литературно-издательскую дея-
тельность, выпустив несколько прокламаций 
и брошюр на гектографе. Программный доку-
мент был составлен ещё в 1896 г. и распростра-
нён в гектографическом виде. В 1900 г. он был 
отпечатан за границей «Союзом русских соци-
алистов-революционеров» в виде брошюры 
под названием «Наши задачи» [13, с. 85]. Тща-
тельный анализ этого документа позволяет 
утверждать, что в его основе лежала откоррек-
тированная программа Исполнительного ко-
митета «Народной воли». В нем отсутствовала 
бланкистская идея захвата власти и требова-
ние созыва Учредительного собрания. В то же 
время была предпринята попытка наметить 
программу-минимум. Особо следует отметить, 
что главная роль в пропаганде идей социализ-
ма и борьбе с абсолютизмом отводилась соци-
ально-революционной партии. В программе 
не был обойден вниманием и вопрос отноше-
ния созданной организации к террористиче-
ской деятельности. Систематический террор 
против «наиболее вредных и влиятельных» 
правительственных лиц признавался состав-
ной частью тактики будущей партии [13, с. 85]. 

Вот как оценивался ими террор: «Пользуясь 
таким орудием, партия рассчитывает на пол-
ный успех, так как и собранные ею силы будут 
иметь тогда вдвойне устрашающий характер, 
и всякая массовая манифестация и борьба сде-
лается не только не рискованной, но напро-
тив, решающей». И не террористические акты 
должны поддерживать выступления рабочих, 
а, наоборот, «система террористических актов», 
поддержанных рабочими манифестациями, ре-
шит дело освобождения России. Другого выхо-
да нет, если не верить в случайности и исходить 
из современных условий политического строя, 
считая их самопреходящими, или если не про-
никнуться беспечным сознанием постепенного 
стихийного роста русской революции, которая 
когда-нибудь да придет…». И далее «Наши за-
дачи» призывают признать «неизбежность тер-
рора для всякой партии, решившей вступить 
в борьбу с современным самодержавием при 
условии, чтобы этот террор не был актом слу-
чайным, а исходил от партии, способной дове-
сти его до конца и поддержать его массовыми 
манифестациями. Вот, вкратце, почему в нашей 
программе введено требование террористи-
ческой борьбы как одного из самых сильных 
средств разрушения самодержавия» [6, с. 8 – 9].
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Большой интерес исследователя представ-
ляет более поздний документ – «Манифест 
партии социалистов-революционеров», отно-
сящийся уже к январю 1901 г. Одно из первых 
его положений исходит из решающей роли 
инициативного меньшинства, то есть одного 
из принципов народовольцев, и гласит, что 
тайная организация может взять на себя ре-
шение наиболее назревших задач современ-
ности, «заменив… недостаток численной силы 
– энергией действия». Эта энергия и должна, 
по мнению партии, проявить себя в политиче-
ском терроре. В приложениях к «Манифесту» 
«Об основных положениях программы Союза 
социалистов-революционеров», дана своео-
бразная характеристика террора. Во-первых, 
«систематический террор совместно с други-
ми, получающими только при терроре огром-
ное решающее значение формами открытой 
массовой борьбы (фабричные и аграрные 
бунты, демонстрации и пр.) приведут к де-
зорганизации врага. Террористическая дея-
тельность прекращается лишь с победой над 
самодержавием, лишь с полным достижением 
политической свободы». Во-вторых, помимо 
главного значения, как средства дезорганиза-
ции, террор является «средством пропаганды 
и агитации, как формы открытой, совершаю-
щейся на глазах своего народа борьбы, подры-
вающей обаяние правительственной власти, 
доказывающей возможность этой борьбы и 
вызывающей к жизни новые революцион-
ные силы, рядом с непрерывающейся устной 
и печатной пропагандой». И наконец, третья 
сторона террористической деятельности: для 
тайной революционной партии она является 
«средством самозащиты и охранения органи-
зации от вредных элементов – шпионства и 
предательства» [6, с. 9 – 10].

Объединительная тенденция развивалась 
и в эсеровской эмиграции в Европе. Там в 
этот период действовало несколько групп, в 
частности, «Фонд вольной русской прессы», в 
который входили, в частности, народники-се-
мидесятники Ф. В. Волховский, Е. Е. Лазарев, 
Л. Э. Шишко, Н. В. Чайковский. Этот «Фонд» 
также пропагандировал террористическую 
идею. В1897 г. он издал «Летучий листок» за № 
40, в котором приводятся мнения ряда загра-
ничных революционных фракций. В нем дана 
и оценка террора как метода политической 
борьбы и его историческое обоснование. «До 
тех пор, пока самодержавие будет цепляться 
в России за народное невежество и совершать 
ежедневные и ежечасные насилия не только 
над отдельными личностями, но и над целой 
нацией, – говорилось в «Летучем листке», – 
террористическому принципу всегда будет в 
ней место. В критические моменты он будет 
всегда единственным возможным революци-

онным оружием. Больше того, оглядываясь 
назад, мы видим, что все революционные те-
чения России, по крайней мере, начиная с 60-х 
годов, в конце концов, фатально приводились 
к террористическим попыткам в той или иной 
форме… Мы нисколько не удивимся, если на-
рождающееся в последние годы в России дви-
жение, разросшись в еще более широкую и 
глубокую народную волну, чем в 70-х годах, в 
конце концов, также будет принуждено взять-
ся за террористическое движение. Это было бы 
вполне в нравах русского самодержавия» [6, с. 
9]. Таким образом, как показала история, вла-
сти разгромили только верхушку народниче-
ского айсберга – в первую очередь ее Исполни-
тельный комитет, сама же идеология террора 
продолжала существовать, ее последователи 
оставались на местах и через некоторое вре-
мя начали предпринимать новые попытки 
организационного объединения. В результате 
это привело к тому, что партии эсеров ещё не 
было, а в первых документах различных групп, 
впоследствии вошедших в неё, уже было дано 
обоснование одного из ведущих элементов ее 
будущей тактики – терроризма.

Новый этап в развитии тактики революци-
онного терроризма эсеров открывается осенью 
1901 г., когда начала создаваться особая боевая 
группа, формально не входившая в партию и 
которая позже стала именоваться Боевой орга-
низацией партии (БО ПСР) [5, с. 85 – 86]. Во гла-
ве этой структуры встал Г. А. Гершуни – один из 
основателей партии эсеров и как мы уже ука-
зывали возглавлявший до ее образования «Ра-
бочую партию политического освобождения 
России», которая в 1902 г. влилась в партию 
эсеров [6, с. 1]. Главной задачей организации 
было определено совершение террористиче-
ских актов так называемого «центрального 
значения», а именно против наиболее значи-
тельных политических фигур, чьё убийство 
могло иметь большой общественный резо-
нанс. В 1904 г. был создан устав Боевой органи-
зации, автором которого явился Б. В. Савинков 
[5, с. 98 – 99]. Первоначально БО состояла из 
Гершуни и привлекаемых им для совершения 
конкретных покушений террористов. Боевая 
организация находилась на особом положении 
в партии. Она была строго законспирирована. 
Члены БО не принимали участие в деятельно-
сти региональных комитетов партии, так же 
как и последние не участвовали в практике 
Боевой организации. Её отношения с ЦК пар-
тии строились через особого уполномоченно-
го и отличались большой самостоятельностью 
[5, с. 56 – 59]. Важную роль в создании Боевой 
организации эсеров и утверждении террори-
стической тактики сыграли также уже упо-
минавшаяся нами Е .К. Брешко-Брешковская, 
участвовавшая в революционном движении с 



1873 г. и считавшаяся в связи с этим «бабушкой 
русской революции», и член ЦК эсеров, один 
из идеологов и основателей партии бывший 
народоволец А. Р. Гоц [6, с. 11]. Создавая бое-
вую организацию, лидеры эсеров заявили, что 
ее основная функция – стать «охранительным 
отрядом», с тем, чтобы местные организации 
не отвлекались от главного дела для «самоза-
щиты и обуздания насильников», поскольку 
разгул «несдерживаемого самодержавного 
произвола» переходит всякие границы и ста-
новится нестерпимым [6, с. 13].

Вопреки широко распространённому мне-
нию о том, что террористическая деятельность 
партии эсеров осуществлялась, прежде все-
го, её Боевой организацией, основная масса 
партийных террористических актов была со-
вершена боевыми структурами местных и ре-
гиональных организаций ПСР. БО за все годы 
своего существования совершила всего 11 тер-
рористических актов (менее 5% от общего чис-
ла): до революции – 4, в революцию – 5 (одно 
из них убийство провокатора – Татарова), во 
второй половине 1907 г. – 2. Остальные поку-
шения, совершенные в ходе революции, по 
оценке М.И. Леонова, были делом рук участни-
ков других террористических структур партии 
[12, с. 128 – 129].

Начало оформления теоретических основ 
тактики собственно эсеровского террора про-
исходит в начале 1902 г., в рамках уже создан-
ной и действовавшей в нелегальных условиях 
партии. В январе этого года, то есть одновре-
менно с объявлением о создании партии, ее 
теоретики не преминули упомянуть и о тер-
роре. В январском выпуске «Революционной 
России» за № 3 была опубликована статья «Не-
отложные задачи», где правда высказывание 
о терроре, по мнению О. В. Будницкого, было 
достаточно неопределенным, говорилось: 
«Пункт о терроре может и должен, при извест-
ной формулировке, войти в общую программу 
партии… Признавая в принципе неизбежность 
и целесообразность террористической борьбы, 
партия оставляет за собой право приступить 
к ней тогда, когда, при наличии окружающих 
условий, оно признает это возможным» [1, с. 
134]. Впоследствии, лидер партии и сторонник 
террора В. М. Чернов подчеркивал, что эта ста-
тья была напечатана с целью предотвратить 
распадение еще слабых партийных элементов, 
часть которых не признавала индивидуальный 
террор как метод, как форму политической 
борьбы [6, с. 13 – 14].

2 апреля 1902 г. в Петербурге состоялся пер-
вый собственно партийный эсеровский тер-
рористический акт – покушение на министра 
внутренних дел Д. С. Сипягина. Так было поло-
жено начало применению тактики терроризма 
на практике. Этим же покушением впервые за-

явила о себе и Боевая организация эсеров [12, 
с. 128]. Исполнителем стал студент Киевского 
универстиета С. В. Балмашев. Переодетый в 
адъютантскую форму, он явился в приемную 
министра и представился посланцем великого 
князя Сергея Александровича. Вручив мини-
стру пакет с приговором БО, террорист дважды 
выстрелил в Сипягина, смертельно ранив его. 
На следующий день – 3 апреля, у Балмашева 
был день рождения – ему исполнился 21 год [5, 
с. 41]. После этого «успеха», выждав небольшую 
паузу и дождавшись реакции общества, партия 
заявила о терроре открыто, позиция руковод-
ства стала более конкретной – была выпуще-
на прокламация, в которой нашло отражение 
мнение лидеров партии по террору [12, с. 128]. 
Тогда же, в 1902 г. эсеры продолжили свои те-
оретические изыскания в области террора. 
Учитывая, что в партии до первой российской 
революции отсутствовали официально приня-
тые программа и устав партии, то основным 
концептуальным документом, отразившим 
этот выбор тактики, можно считать статью В. 
М. Чернова «Террористический элемент в на-
шей программе», которая была опубликова-
на в главном печатном органе партии газете 
«Революционная Россия» в июне 1902 г. (№ 7). 
Статья указывала на «необходимость и неиз-
бежность» террора как средства самозащиты 
в условиях, когда «разгул ничем не сдержива-
емого самодержавного произвола переходит 
всякие границы и становится нестерпимым» 
[16, с. 145]. Особо подчеркивалось: «Мы пер-
вые будем протестовать против всякого одно-
бокого использования терроризма. Отнюдь не 
заменить, а лишь дополнить и усилить хотим 
мы массовую борьбу смелыми ударами боево-
го авангарда». Постоянным и основным делом 
партии объявлялось «революционизирование 
масс», а террор представлялся одним из «вре-
менных, преходящих технических средств, за 
которое мы боремся отнюдь не ради его само-
го, а лишь исполняя тяжелый долг, вытекаю-
щий из трижды тяжелых условий современной 
русской жизни» [6, с. 13]. 

В 1903 г. стали возникать первые партийные 
боевые дружины в регионах. Пионером в этом 
процессе явилась Северо-Западная область, 
где в том же году были организованы два по-
кушения: 14 октября в Бердичеве был ранен 
помощник пристава Кулишов, а 31 октября в 
Белостоке – полицмейстер Метленко [15, с. 78]. 
Террор, таким образом, приобретал все боль-
шее, а затем и самодовлеющее значение – он 
перекинулся в губернии, города и уезды им-
перии. Начался, так называемый, «местный» 
террор. В ходе первой русской революции про-
цесс образования эсеровских боевых дружин 
различного уровня приобретает лавинообраз-
ный и во многом стихийный характер. Пода-
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вляющее большинство этих дружин возникало 
по инициативе местных организаций, и им же 
было подотчетно. Боевые, или как они часто 
назывались летучие отряды, при областных 
комитетах и террористические боевые дружи-
ны при самых крупных губернских комитетах 
также действовали под непосредственным 
партийным контролем. Проведённые иссле-
дования свидетельствуют, что о планомерно-
сти этого процесса или о серьёзном контроле 
сверху, регламентированности прав и обязан-
ностей их членов сегодня всерьёз говорить 
не приходиться. Впрочем, в условиях взрыво-
подобного роста партии, разгоревшейся ре-
волюции, раскованности инициативы и при 
демократическом характере отношений меж-
ду партийным центром и периферией подоб-
ное положение было вполне закономерным. 
Многократные попытки руководства партии 
были направлены в годы революции не столь-
ко в сторону установления полного контроля 
над местными организациями и их боевыми 
дружинами, что было, видимо, абсолютно не-
реально, сколько в сторону хотя бы некоторо-
го ограничения порочной практики частных 
экспроприаций и «безответственных» терро-
ристических актов, от которых гибли невин-
ные люди [15, с. 78]. Следует также обратить 
внимание на то, что на практике имела место 
своеобразная «двоякость» тактики терроризма 
эсеров. Сущность этого состояния заключалась 
в том, что БО ПСР совершала акты не только 
«центрального» террора, а региональные и 
местные террористические структуры, напро-
тив, иногда осуществляли акты «центрально-
го» значения [15].

На период революции 1905 – 1907 гг. прихо-
дится пик революционного терроризма эсеров 
– 78,2% всех терактов, по оценкам О. В. Будниц-
кого, совершенных ими. С января 1905 г. по ко-
нец 1907 г. было совершено 233 теракта, из них 
до 3 июня 1907 г., принятой в исторической 
литературе дате окончания революции – 220 
покушений [3, с. 28]. Одним из районов жесто-
чайшего революционного терроризма эсеров в 
годы революции стало, в частности, Поволжье. 
Вот лишь некоторые из наиболее громких тер-
рористических актов, совершенных эсерами в 
этом регионе. В Саратове 22 ноября 1905 г. был 
убит генерал-адъютант В. В. Сахаров – усми-
ритель крестьянских беспорядков в губернии, 
в Самаре – 23 июля 1906 г. губернатор И. Л. 
Блок – дядя известного русского поэта. 25 ян-
варя 1907 г. в Пензе убит местный губернатор 
С. В. Александровский. В Симбирске 21 сентя-
бря 1906 г. группа из боевиков летучего отряда 
Поволжской области и членов местных боевых 
дружин из Симбирской губернии смертельно 
ранила губернатора К. С. Старынкевича [10, с. 
60 – 64]. С 1908 г. начинается резкий спад тер-

рористической деятельности эсеров: теракты 
становятся очень редкими, практически еди-
ничными. По подсчетам М. И. Леонова, в 1908 
г. совершено 3 покушения, в 1909 г. – 2, в 1910 г. 
– 1 и в 1911 г. – 2 [12, с. 128]. Эпоха российского 
революционного терроризма начала клонится 
к своему закату. 

Таким образом, эсеры, в целом, являлись 
наследниками исторических традиций наро-
довольцев, активно использовавших террори-
стические методы в противостоянии с само-
державием. Однако терроризм, несомненно, 
не являлся у них главным средством револю-
ционной борьбы. Эсеры не были террористи-
ческой партией, но они были организацией, 
которая широко использовала различные 
террористические методы в своей борьбе с 
властью. Эсеры впервые в российском рево-
люционном движении создали специализиро-
ванную террористическую структуру, которая 
действовала в рамках партии, но находилась 
в ней на особом положении и послужила при-
мером для создания террористических групп 
ПСР в регионах и на местах. Террористическая 
деятельность эсеров началась до официально-
го объявления о создании партии.

В ходе первой русской революции терро-
ризм выплеснулся за пределы российских 
столиц, он стал как это не парадоксально обы-
денным явлением общественно-политиче-
ской жизни огромного государства. На острие 
террора находилась партия социалистов-ре-
волюционеров, которая, пожалуй, была един-
ственной серьезной политической силой Рос-
сии, теоретически обосновавшей этот метод 
борьбы и включившей его в свой тактический 
арсенал. 
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Молодёжь и политика в современных условиях 
(на материалах Чувашской республики)

А. И. Минеев, И. Ш. Калмыков     

Резюме. В статье на основе научных источни-
ков рассматривается вопрос становления и 
развития местного самоуправления в 1990-
2000-е гг., показано участие молодежи в поли-
тической жизни государства.

Ключевые слова: местное самоуправление, 
политическая жизнь, молодежь, Чувашская Ре-
спублика.

Youth and politics in modern conditions (on 
materials of the Chuvash Republic)
A.I. Mineev, I.Sh. Kalmykov

Abstract. The article discusses the creation and 
development of local government in 1990-2000s. 
and regards the participation of the youth in the 
political life of the state.   

Keywords: local self-government, political life, 
youth, Chuvash republic.

Конец XX столетия для России стал време-
нем глобальных перемен для государства и 
общества. Распад Советского Союза повлек 
за собой кардинальную модернизацию как 
социально-экономического уклада, так и по-
литического устройства страны. Создание 
самостоятельного государства – Российской 
Федерации определило новый вектор разви-
тия государственности не только в центре, но 
и на местах. Изучению политической жизни 
России и ее субъектов в постсоветский период 
посвящено немалое количество исследований 
[1], однако появление новых данных, статисти-
ческих и архивных материалов, публикаций в 
средствах массовой информации, воспомина-
ний и интервью позволяют глубже осветить 
события современности. К малоизученным 
аспектам политической истории следует от-
нести проблемы подготовки кадров, развития 
муниципального управления, участия молоде-
жи в политической жизни страны и т. д. Осо-
бый интерес данные вопросы представляют на 
примере конкретных регионов, в частности, на 
материалах многонациональной Чувашской 
Республики.

Местное самоуправление в России прошло 
длительный исторический путь и в виде са-
мостоятельной системы сложилось не сразу. 
Современная система управления на местах 
ведет свое начало с реформирования местных 
Советов, что тесно связано с проводимыми ре-
формами в СССР во второй половине 1980-х гг. 

и объективной необходимостью вовлечения 
населения в публичную сферу.

Становление современной системы мест-
ного самоуправления в России связано с при-
нятием в 1990 г. Закона СССР «Об общих на-
чалах местного самоуправления и местного 
хозяйства в СССР», который впервые вводил 
понятие «местное самоуправление». Несмотря 
на то, что этот закон характеризовал органы 
власти на местах как органы самоуправления 
и самоорганизации граждан, они продолжали 
оставаться составной частью государствен-
ного управления [2]. Закон Чувашской Совет-
ской Социалистической Республики (ЧССР) «О 
местном самоуправлении в Чувашской ССР» 
положил начало новому этапу системы само-
управления на местах. В нем впервые исполь-
зовалось понятие «местное самоуправление 
– система организации деятельности граждан 
для самостоятельного (под свою ответствен-
ность) решения вопросов местного значения» 
[3]. Оно осуществлялось как непосредственно 
– через выборы, референдумы, собрания граж-
дан, органы территориального общественного 
самоуправления, так и через представитель-
ные органы – Советы народных депутатов, ко-
торые действовали во всех городах Чувашии 
[2, с. 103]. Система местного самоуправления в 
1990 – начале 2000-х гг. неоднократно изменя-
лась и вносила коррективы в свою работу. Яр-
ким примером этому может служить столица 
Чувашии – г. Чебоксары.

В соответствии с Уставом г. Чебоксары в 
структуру органов местного самоуправле-
ния входят глава города как председатель Че-
боксарского городского Собрания депутатов, 
представительный институт власти – Чебок-
сарское городское Собрание депутатов (ЧГСД), 
контрольный орган – Контрольно-счетная 
палата, исполнительно-распорядительные 
учреждения – администрации г. Чебоксары, 
районов города и такие городские органы 
местного самоуправления, как Заволжское 
территориальное управление, Финансовое, 
Организационно-контрольное, Правовое 
управления, по связям со СМИ и молодеж-
ной политики, по развитию потребительского 
рынка и предпринимательства, по регулиро-
ванию тарифов, экономики предприятий и 
инвестиций, Управление образования, Управ-
ление культуры и развития туризма и др. Од-
ним из важнейших структурных компонентов 



городского самоуправления является админи-
страция г. Чебоксары – постоянно действую-
щий исполнительно-распорядительный орган, 
формируемый по профессиональному при-
знаку для осуществления функций управления 
социально-экономическими процессами раз-
вития города. Работа администрации прово-
дится в форме оперативной, исполнительной 
и распорядительной деятельности по реализа-
ции решений ЧГСД [4].

Администрация города является главным 
стратегическим подразделением городского 
самоуправления, и ее функции охватывают все 
направления жизнеобеспечения населения. 
Эффективность этой многогранной деятель-
ности зависит от грамотной работы ее кадров. 
Известно, что в условиях модернизации эко-
номики и перераспределения полномочий, 
профессиональному уровню кадров уделяется 
основное внимание. Данная тенденция осо-
бо характерна для конца 1990 – начала 2000-х 
гг. Так, например, в соответствии со штатным 
расписанием на 1 февраля 2010 г. в админи-
страции города работало 99 человек, из кото-
рых 92 – муниципальные служащие, 8 человек 
составляли технический персонал. Высшее 
образование имели 81,8% работников, специ-
алистов с базовым образованием «Государ-
ственное и муниципальное управление» – 9% 
[4]. Таким образом, кадровая политика – это 
необходимое направление в работе админи-
страции.

В 2014 г. в соответствии с программой «Раз-
витие потенциала муниципального управле-
ния» на 2014-2020 годы» была принята под-
программа «Совершенствование кадровой 
политики и развитие кадрового потенциала 
муниципальной службы города Чебоксары» 
на 2014-2020 годы». Программа включает в 
себя несколько сюжетов и предполагает со-
вершенствование нормативно-правовой базы 
муниципальной службы. В рамках данного на-
правления проводится анализ и мониторинг 
нормативно-правовых актов г. Чебоксары на 
предмет соответствия положениям федераль-
ного и республиканского законодательства о 
муниципальной службе, также разрабатыва-
ются и принимаются муниципальные право-
вые акты по вопросам кадровой политики. 

Следующей задачей программы является 
формирование и совершенствование систе-
мы кадрового обеспечения муниципальной 
службы и информационно-организационных 
механизмов ее функционирования. Это вне-
дрение новых методов планирования, отбора 
кадров и формирования кадрового резерва, 
их ротация с учетом профессиональной под-
готовки, квалификации и опыта работы, оцен-
ки результатов служебной деятельности через 
проведение аттестации, создание условий для 

должностного роста. В целях создания положи-
тельного имиджа и престижа муниципальной 
службы ведется обеспечение ее открытости и 
гласности посредством публикуемых в СМИ 
результатов конкурсов, проведения опросов 
общественного мнения. Внимание к мотива-
ции управленческого труда, обеспечение со-
циальных гарантий муниципальных кадров, 
забота об интеллектуальном росте, формиро-
вание корпоративной культуры позволят при-
влечь на муниципальную службу как опытных 
управленцев, так и молодых специалистов. 

Одним из ключевых аспектов по усовер-
шенствованию профессиональных навыков 
является повышение квалификации и про-
фессиональная переподготовка. Однако в 
действующем ФЗ «О муниципальной службе в 
Российской Федерации» [5] отсутствует норма, 
предусматривающая обязательное повыше-
ние квалификации муниципальных служащих 
1 раз в три года, как это предусмотрено в ФЗ «О 
государственной гражданской службе РФ» [6]. 
Следует отметить, что повышение квалифи-
кации муниципальных служащих и депутатов 
городского собрания – это, в первую очередь, 
работа с населением, с новыми документами, 
изучение нововведений на уровне федераль-
ного законодательства, чтение федеральных 
изданий. Зачастую самообразование имеет 
очень важное значение и приносит большую 
пользу при принятии конкретных решений на 
практике.

В современных условиях ряды представи-
телей власти все чаще пополняют активные и 
целеустремленные молодые люди. Данная тен-
денция характерна и для центра, и для регио-
нов. С одной стороны, молодые специалисты 
более мобильны, хорошо владеют информаци-
онными технологиями труда, вносят новизну в 
работу, с другой стороны, они, как правило, не 
имеют достаточного опыта. Анализ возрастно-
го состава работников администрации также 
подтверждает увеличение числа молодежи. 
Большинство лиц, замещающих муниципаль-
ные должности, находятся в активном трудо-
способном возрасте: до 30 лет – 20,5%, от 30 до 
50 лет – 51,3%, от 50 до 60 лет – 26,5%, от 60 лет 
и старше – 1,6% [7]. Весьма значительно пред-
ставлено молодое поколение и в рядах Чебок-
сарского городского собрания депутатов. Так, 
в 2016 г. численность депутатов ЧГСД в воз-
расте от 30 до 40 лет составила 14 человек, что 
равно 34% [8].

Сегодняшняя молодежь – это новое поко-
ление российского общества, которая в отли-
чие от молодых людей 1960-70-х гг., когда все 
жили примерно в равных условиях, находится 
в состоянии внутренней конкуренции, в совре-
менном мире существует активное соперниче-
ство.
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В нашей действительности органы госу-
дарственной власти: и местного, и республи-
канского, и федерального уровней вынужде-
ны ставить одной из главных задач кадровой 
политики вовлечение молодежи во властные 
структуры. В современных условиях молодежь, 
идя в ногу со временем, все больше склоняет-
ся к саморазвитию, тяготеет к созданию ма-
лого и среднего бизнеса, рассматривает себя 
в качестве субъекта предпринимательства, 
стремится к зарабатыванию материальных 
средств, ее отличает высокий практицизм в 
хорошем смысле этого слова. В результате в 
настоящее время управленческие структуры, 
органы государственной власти должны не 
только понимать, но и учитывать это в работе 
с кадрами, т. е. выстраивать ее таким образом, 
чтобы максимально привлекать молодежь. В 
итоге система власти получает новые идеи и 
мнения, неординарные решения, постановку 
и решение нестандартных вопросов, и, конеч-
но, следует учитывать правовую грамотность 
нового поколения. Приобретение не одного, а 
нескольких образований в настоящих услови-
ях становится необходимостью. Сегодня моло-
дой человек понимает, что время, которое он 
тратит, может использовать во благо и себе, и 
обществу. Возвращение идеологии эпикуреиз-
ма в современных условиях становится весьма 
актуальным.

Одним из приоритетных направлений по 
вовлечению молодых людей являются моло-
дежные кадровые резервы при органах вла-
сти. Подобный кадровый резерв действует, 
например, при Администрации г. Чебоксары. 
Благодаря инициативе ряда государствен-
ных и общественных деятелей при Чебок-
сарском городском собрании депутатов на 
современном этапе существует Молодежный 
парламент, который во многом дублирует Че-
боксарское городское собрание депутатов. 33 
члена Молодежного парламента отбирались 
на конкурсной основе. И на современном эта-
пе представители Молодежного парламента 
выдвигаются в качестве кандидатов в депута-
ты. Многие из них, из тех, кто проявит себя в 
качестве креативного человека, смогут войти 
в кадровый резерв Администрации города и 
в дальнейшем получить ту или иную государ-
ственную должность. 

В целом на российском уровне в рядах 
властных структур работает немалое число 
молодых людей. За последние 10 лет россий-
ская власть серьезно видоизменилась и помо-
лодела. В первую очередь, это наглядно видно 
в муниципальных органах, где молодые люди 
стали больше интересоваться политикой и ра-
ботать в системе. Заинтересованность молоде-
жи в политических преобразованиях сегодня 
находится на достаточно высоком уровне. Со-

временные молодые люди должны помогать 
власти, в том числе выражая свою граждан-
скую позицию. С власти нужно спрашивать, 
власти нужно помогать, с властью нужно рабо-
тать. Только в таком совместном тандеме мож-
но создать эффективное государство.

Социологические опросы и исследования 
подтверждают заинтересованность молодых 
людей в развитии государства. Так, например, 
проведенный в 2005-2006 гг. исследователь-
ской группой ЦИРКОН социологический опрос 
«Российская молодежь: потенциал полити-
ческой мобилизации», показал, что в той или 
иной степени интерес к событиям в полити-
ческой жизни страны декларируют около 40% 
опрошенной молодежи в возрасте 16–24 лет; 
не интересуются политикой – 59% [9]. Однако, 
данная тенденция за относительно короткий 
период времени кардинального изменилась. 
Проведенные социологами исследования уже 
в 2013 г. продемонстрировали иную картину. 
Согласно полученным данным, большинство 
опрошенных (почти 90%) проявляют опреде-
ленный интерес к политический жизни об-
щества, из них 71% некоторый интерес и 16% 
интересуются политическими событиями по-
стоянно. Совсем не интересует политика лишь 
13% респондентов [12]. Таким образом, совре-
менная молодежь является активным участни-
ком политических событий в стране.

Следовательно, система государственно-
го управления на современном этапе суще-
ственно изменяется. Она во многом зависит 
от решения кадровой проблемы, одним из на-
правлений которой является молодежная по-
литика, приобщение молодых людей к управ-
ленческой сфере, в чем заинтересованы как 
власть, так и сама молодежь.
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Российское государство в процессе развития 
и реализации системы воинских преступлений 
и военно-процессуального права во второй половине 
XVII века.

В. В. Романов     

Резюме. Статья посвящена рассмотрению во-
просов развития судебного процесса в Рос-
сийском государстве в период со Смутного 
Времени до правления императора Петра I. 
Рассмотрена эволюция судебного процесса на 
примере основного источника права в рассма-
триваемый временной период, а именно Со-
борного Уложения 1649 года. 

Ключевые слова: история Российского го-
сударства и права, Смутное Время, Соборное 
Уложение 1649 года.

Legal proceedings in the Russian Army in the 
17th century
V.V. Romanov

Abstract. The article reviews the development 
of judicial proceedings in the Russian state over 
a period from the Time of Troubles up to the 
reign of Peter the Great. The evolution of legal 
proceedings is scrutinized using a careful study of 
the main source of law, over the given period of 
time, particularly Council Code of 1649.   

Keywords: history of the Russian State and Law, 
Time of Troubles, Council Code of 1649.

Процессуальное право Российского государ-
ства после Смутного Времени может быть оха-
рактеризовано следующими основными чер-
тами.

Основные судебные функции были воз-
ложены на государство (при снижении роли 
вотчинной и церковной юстиции), что нашло 
нормативное закрепление в Судебнике 1497 
года. Судопроизводство к середине ХVII в. про-
должает в общественном мнении выступать 
одной из основных функций государства. 

Судебники 1497 г. и 1550 г. регламентиро-
вали такие ее характеристики, как штат судей, 
дьяков и др. служащих, источники и размеры 
их материального вознаграждения за служ-
бу (за счет установленных размеров государ-
ственных пошлин), формы делопроизвод-
ственной переписки [1, с. 42].

Следует отметить также происходившее в 
рассматриваемый период по одним данным 
зарождение, по другим дальнейшее развитие 
розыскного процесса, одной из черт которо-
го являлось предоставление инициативы по 

возбуждению и производству следствия и про-
изводству уполномоченным на то должност-
ным лицом, либо органам государства. Отли-
чительной чертой же гражданского процесса 
стала возросшая роль государственного суда 
и его инициативы. Одновременно, следует от-
метить, что с одной стороны состязательный 
характер сохранялся и в уголовном процессе 
(суд), а элементы розыскного стали распро-
страняться на гражданский процесс. 

Рассматривая вопросы специфики воен-
ного уголовного и процессуального права по-
сле Смутного времени, следует отметить, что 
предпосылки к усилению роли государства и 
укреплению розыскных начал в судебном за-
конодательстве описываемого периода имеют 
многоаспектные причины, в частности зна-
чительно усилившуюся политизацию обще-
ственной жизни в период царствования Ивана 
IV, а также непосредственно во время Смуты. 
В этих условиях судебная власть – как и в лю-
бом феодальном государстве не отделенная 
от исполнительной – постепенно становиться 
важной опорой государственной стабильно-
сти, что нашло яркое отражение в Соборном 
Уложении 1649 года, в котором прямо предус-
матривался принцип права всех граждан не-
зависимо от сословия на суд и равенство лиц 
одного сословия  перед законом и судом.

Ускорил разработку нового Уложения «Со-
ляной бунт» 1648 г. один из самых значитель-
ных в ХVII «бунташном веке», в котором на 
ряду с резко возросшим недовольством насе-
ления эксплуатацией со стороны государства 
и феодалов, выразилось известное негативное 
отношение как новой династией, так и бли-
жайшим окружением царя, которые в первую 
очередь были связаны с этими процессами.

Впечатленный и испуганный этими собы-
тиями царь решил составить новый свод за-
конов, чтобы по возможности удовлетворить 
требования различных категорий населения (в 
первую очередь служилых, посадских),так как 
потребность в обновлении правовой системы 
государства была очевидным фактом для всех 
слоёв общества, попытаться предотвратить 
повторение бунтов в следствии произвола тво-
рившегося в государстве и создать основу для 
противодействия им в будущем.



Предыдущий судебник царя Ивана IV 1550 
г., был принят почти лет тому назад, с того вре-
мени было издано большое количество новых 
нормативных актов, а так как они издавались 
различными инстанциями и по различным 
поводам, то они часто вступали в коллизию с 
друг с другом. Кроме того, знание о наличии их 
и содержание ряда из них было просто недо-
ступно другим ведомствам.

Решение о создании нового свода законов 
16 июля 1648 г. было одобрено Земским Собо-
ром, и в этот же день царём была назначена 
комиссия, по сведению законов под руковод-
ством боярина князя Никиты Ивановича Одо-
евского. В состав комиссии входили боярин 
князь Семен Васильевич Прозоровский, околь-
ничий князь Федор Федорович Волконский и 
дьяки Гавриил Леонтьев и Федор Грибоедов.

Комиссия работала в большой спешке и за 
полгода подготовила текст Уложения, который 
был вынесен на обсуждение Собора в январе 
1649 г. и был им одобрен.

Надо отметить, что эта поспешность при-
вела к тому, что отдельные положения были 
проработаны недостаточно четко, тем самым 
потребовав значительное число изменений, к 
тому же претерпевали перемены и обществен-
ные отношения, и только после ряда попыток 
в 1833 г. Уложение было заменено новыми уго-
ловным и уголовно-процессуальными закона-
ми.

Возвращаясь в проблемам военного уголов-
ного и уголовно-процессуального права после 
Смутного времени нужно обязательно отме-
тить, что недостатки старой поместной кон-
ницы дворяне и дети боярские перенесли и в 
рейтарские полки [2].

Неявка на службу, уклонение или бегство с 
нее были рутинным явлением. Правительство 
брало с рейтар поручные записи, отбирало у 
«нетчиков» поместья и вотчины, переводило 
рейтар в солдаты, а в случае злостного «нет-
ства» принимало более суровые меры наказа-
ния. Так, в августе 1679 г. по приказу воеводы 
Белгородского полка боярина И. Б. Милослав-
ского рейтар Иван Казачков за три побега из 
полка был повешен, чтобы другим бегать «было 
неповадно» [3]. В боевом отношении конница 
нового строя стояла ниже солдатских и драгун-
ских полков.

Высшим органом суда в армии или круп-
ном воинском формировании был воевода, ко-
торый судил лично или поручал отправление 
правосудия доверенному лицу (товарищу) или 
назначенным им полковым судьям.

Относительно подсудности в военное вре-
мя в Уложении было сказано: «а будет меж слу-
жилыми людьми какая обида учиняться в пол-
ках и их в таких делах судити и расправу меж 
ними чинити полковым воеводам или судьям, 

которым полковые воеводы прикажут».
В военное время войска сохраняли вместе 

с полковой организацией и право суда над 
чинами, проходившими службу в полку. Суду 
воеводы или его товарища подлежали высшие 
и средние чины окладных служилых людей, 
причем первые (бояре, окольничьи и стольни-
ки) были подсудны ему за все преступления, 
а последние (стряпчие, жильцы, дворяне мо-
сковские и городовые) только за важные пре-
ступления.

Низкие чины служилых людей и средние 
чины за менее важные нарушения судились 
полковыми судьями. О полковых судьях в Уло-
жении говорится мало, причем из приведен-
ного выше текста статьи видно, что полковые 
судьи находились в полной зависимости от на-
значавших их воевод.

В Уложении упоминается о полковых су-
дьях и по поводу обязанности нашедшего 
какую-нибудь вещь представлять ее в полку 
воеводе, а при его отсутствии – судьям или со-
тенным (ротным) начальникам.

Так например, на 20 рот приходилось пол-
ковник, подполковник, два майора и 16 капи-
танов, так как и старшие офицеры считались 
командирами рот (при этом, командование 
ротой полковника осуществлял капитан-по-
ручик. В каждой роте по штату был помощник 
ротного командира в чине поручика. Прапор-
щик был при полковом или ротном знамени. 
К начальствующему составу относились пол-
ковые: квартирмейстер провиантмейстер (ва-
генмейстер), адъютант и судья.

Основным нормативным документом, ре-
гламентировавшим деятельность суда, в рас-
сматриваемый период времени являлось, как 
уже было упомянуто ранее, Соборное Уло-
жение 1649 года, в главах, посвященных дея-
тельности суда, в котором предусматривался, 
в частности, институт отвода судей в случае 
наличия у судей заинтересованности в исходе 
дела либо неприязненных отношений с одной 
из сторон процесса. В то же время жалобы в от-
ношении судей не рассматривались и не при-
нимались в том случае, если они были поданы 
после вынесения приговора. В свою очередь, 
предусматривалась ответственность судей за 
вынесение неправосудных приговоров [4, с. 
122].

Положения, касающиеся воинских престу-
плений и наказаний, в Уложении заключены в 
основном в VII главе «О службе всяких ратных 
людей Московского государства», частично – в 
главе II «О государственной чести и как его го-
сударское здоровье оберегать», а также в главе 
X – «О суде» и в главе XXIII – «О стрельцах».

VII глава Уложения включала 32 статьи, из 
которых около половины имели военно-адми-
нистративный характер. Остальные составля-
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ли постановления (нормы) о преступлениях, 
совершаемых в войсках во время военных 
действий или во время отправления в поход и 
возвращении из него.

К преступлениям первой группы, соверша-
емым во время военных действий, относилась 
военная измена, которая состояла в переходе 
на сторону неприятеля. Особым видом воен-
ной измены, как и в Судебнике, предусмотрена 
сдача врагу города или крепости. За оба вида 
измены предусмотрено наказание в виде по-
вешения с конфискацией имущества.

Вторая группа деяний была представлена 
наибольшим количеством статей касающихся 
уклонений от военной службы, как наиболее 
распространенному в тот период воинскому 
преступлению.

В положениях были предусмотрены: побег 
со службы; побег с поля боя, намерение вовсе 
уклониться от службы (дезертирство); заявле-
ние служилых людей об увольнении со служ-
бы по возрасту, болезни и увечью, когда при 
осмотре окажется, что к службе они годны; 
содействие за посулы к уклонению от службы 
посредством предоставления отпуска без за-
конных на то причин.

Различные наказания за уклонения от служ-
бы предусматривались в зависимости от спо-
соба уклонения – от возвращения на службу до 
«бития батогами» и водворения в тюрьму.

Третью категорию преступлений составля-
ли нарушения и преступления против имуще-
ства жителей вражеского или союзного госу-
дарства – причинение им убытков при покупке 
припасов, за потраву хлеба и употребление его 
в корм лошадям. За эти деяния виновные, как 
правило, должны были возместить причинен-
ный ущерб.

Четвертую категорию нарушений составля-
ли преступления против собственности своих 
товарищей: кражи оружия и лошади. За эти 
действия предусматривались строгие наказа-
ния: за кражу ружья – «битие кнутом нещад-
но», а за кражу лошади – отсечение руки.

К преступлениям, совершаемым во время 
выступления войска в поход и при возвраще-
нии из него, отнесены действия, связанные 
с причинением насилия и убытков местных 
обывателей – царских подданных.

При этом было предусмотрено: за убий-
ство и изнасилование – смертная казнь, а за 
грабеж, воровство, потраву хлебов и другие 
имущественные преступления – наказание, 
зависящее от тяжести вины, при этом убытки 
взыскивались всегда в двойном размере.

Из анализа наказаний за преступления, 
указанные в главе VII Уложения, следует, что 
они как правило в общих, неопределенных 
выражениях: «смотря по вине», «по разсмотре-
нию». При этом основными мерами являлись: 

смертная казнь (как правило – через повыше-
ние); за членовредительство – отсечение руки; 
тяжкое телесное наказание – битие кнутом 
двух видов: простое и нещадное; легкое теле-
сное наказание – битие батогами; заключение 
в тюрьме.

Имущественные наказания состояли в 
уменьшении поместного и денежного оклада; 
в отобрании части или всех поместий, которые 
давались под условием исправного отправле-
ния службы; в полной конфискации движимо-
го имущества.

В Уложении была норма о частичной кон-
фискации, если члены семьи наказуемого «про 
измену не ведали», и поэтому предписано: 
«никакого наказывания им не чинить» и «на 
прожиток выдать им из поместий и вотчин, 
что государь укажет».

Во многих случаях в качестве наказания за 
причинение убытков полагалось взыскивать 
ущерб в двойном размере в пользу потерпев-
шего.

Положения о преступлениях военнослужа-
щих, кроме главы VII, находились также в гла-
ве II Уложения (о государственных преступле-
ниях), где говорилось об особом виде измены 
– сдаче неприятелю города и запрете в городах 
и полках приходить «скопом» и «заговором» к 
воеводам и приказным людям с целью убий-
ства их. За эти действия виновных предписы-
валось подвергать смертной казни без всякой 
пощады.

В X главе (о cуде) стрельцам, пушкарям и 
городовым казакам было положено за оскор-
бление духовным лицам и думным людям 
– кнут и тюремное заключение, а за «обиды» 
других лиц – взыскание материальное сооб-
разно окладу или по особой таксе.

В главе XXIII (о стрельцах) говорилось о 
том, что если стрелец нанесет обиду другому 
стрельцу или его жене, «будет бить челом, что 
ему за бесчестье заплатить нечем», то он под-
вергается наказанию кнутом, чтобы другим 
неповадно было.

Согласно Уложению 1649 г. органы судеб-
ной власти в войсках уже подразделялись на 
низшие и высшие.

Возбуждение процесса и осуществление су-
дебного расследования являлись предметом 
инициативы органов государства и начина-
лись исключительно по их усмотрению. Следу-
ет отметить, что выяснение всех обстоятельств 
совершения преступления предусматривалось 
в ходе проводимых в рамках судебного про-
цесса допросов и очных ставок, в том числе, 
при необходимости, и с применением пыток, 
которые, хотя и в различной степени, могли 
применяться ко всем участникам процесса в 
зависимости от их сословного статуса. Суще-
ственно возросла также роль вещественных 



доказательств.
Подробная регламентация процесса судо-

производства закреплялась в главе 10 Уложе-
ния, в соответствии с которой процесс вклю-
чал в себя две основные стадии, а именно 
непосредственно суд и стадию вынесения 
приговора, называемую вершением. Процеду-
ра судебного заседания начиналась с подачи 
челобитной жалобы, следствием которой был 
вызов приставом ответчика в суд для рассмо-
трения и разрешения дела. При этом ответчик 
наделялся правом на предоставление поручи-
теля, а также мог дважды не явиться на заседа-
ние, в случае наличия уважительных причин, 
однако, если ответчик не являлся в суд на тре-
тий раз, процесс автоматически считался про-
игранным им.

Выигравшая же процесс сторона в под-
тверждение получала соответствующую гра-
моту. В качестве основных доказательств Уло-
жение 1649 года предусматривало показания 
свидетелей, причем требовалось подтвержде-
ние не менее, чем десяти человек, доказатель-
ства в письменной форме, а также крестное 
целование и жребий.

В качестве процессуальных действий, кото-
рые обеспечивали заседание, Уложение пред-
усматривало общий, то есть осуществляемый 
по поводу конкретного события преступления 
и повальный, проводимый в отношении подо-
зреваемого в совершении преступления, обы-
ска.

Судопроизводство осуществлялось в устной 
форме, однако каждая стадия судебного про-
цесса отражалась в особой грамоте.

В дальнейшем развитие законодательства 
о суде ознаменовалось принятием во время 
правления Петра I воинских артикулов, кото-
рые предвосхитили создание отдельной си-
стемы военных судов, а также в определенной 
степени стали прообразом Дисциплинарных 
уставов Вооруженных Сил.
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Роль и значение контроля результатов обучения студентов 
иностранному языку (из опыта работы)

Л. В. Бакулина 

ПЕДАГОГИКА

Резюме. В статье рассматриваются основные 
моменты и требования к контролю результа-
тов обучения студентов иностранному языку. 
Статья посвящена системному комплексному 
подходу к контролю и оценке. Особое внима-
ние уделяется основным характеристикам те-
стов, их роли в эффективности работы по кон-
тролю развития коммуникативных навыков и 
умений.

Ключевые слова: контроль, речевые навы-
ки и умения, коммуникативная компетенция, 
тест, самоконтроль.

Role and significance of test results in 
learning a foreign language
L.V. Bakulina

Abstract. The article deals with some aspects of 
final control in foreign language learning. It is 
devoted to the system complex method in students 
controlling and grading. Special attention is paid 
to the tests basic characteristics, their role in 
communicative practice.

Keywords: control, speech habits, practice and 
skills, communicative competence, test, self-
control

Проблема контроля обученности иностранно-
му языку по-прежнему является актуальной, 
особенно в современных условиях модерни-
зации системы образования и реализации ин-
новационной системы языковой подготовки.  
Вопросы контроля в целом требуют серьезного 
внимания, так как неудачная постановка про-
цедуры проверки и учета знаний является од-
ной из основных причин «недостаточной эф-
фективности учебного процесса» [3, с. 23].

В базовой программе курса иностранного 
языка для вузов неязыковых специальностей 
ФГОС ВО 3+ указывается, что объектами кон-
троля как обязательного компонента процесса 
обучения иностранному языку являются при-
обретаемые студентами знания (филологиче-
ские и страноведческие), уровень сформиро-
ванности речевых навыков и умений. Кроме 
того, контроль в обучении иностранному язы-
ку – это также определение характера процес-
са обучения, диагностика трудностей, испыты-
ваемых учащимися, попытка эффективности 

использования приёмов и способов обучения.
Проблема контроля непосредственно свя-

зана с целями обучения, с одной стороны, и 
уровнем методической науки с другой. Веду-
щей целью в обучении иностранным языкам 
является овладение коммуникативной компе-
тенцией. Образовательная и воспитательная 
цели реализуются в рамках коммуникативной 
в процессе обучения учащихся речевой дея-
тельности. Поэтому объектом контроля долж-
на быть, прежде всего, речевая деятельность. 
Однако ее осуществление невозможно без 
усвоения языкового материала, поэтому он 
также является объектом обязательного кон-
троля.

Цель контроля – осуществление обратной 
связи, а его задачи определяются задачами 
конкретного периода обучения и спецификой 
контроля. Основной задачей является: «объ-
ективное и точное определение уровня обу-
ченности и владения навыками и умениями 
на определенном этапе обучения» [3, с.14]. В 
качестве промежуточных задач контроля вы-
двигается стремление дисциплинировать сту-
дентов, мотивация учения, корректировочная 
деятельность.

Среди дидактических требований к кон-
тролю традиционно важными считаются сле-
дующие: обучающий характер проверок; дей-
ственность; надежность результатов; единство 
требований к обучаемым; легкость и опера-
тивность учета данных; регулярность; плано-
мерность; объективность; массовость.

В практике обучения иностранным языкам 
при контроле знаний внимание преподавате-
лей кафедры направлено чаще всего на устра-
нение ошибок в грамматике, произношении, 
орфографии. Обучение же умениям пользо-
ваться изученным материалом в речевой дея-
тельности часто недооценивается по причине 
недостаточности часов учебной аудиторной 
работы со студентами. При организации кон-
троля должен учитываться жесткий бюджет 
учебного времени, а также установление его 
периодичности.

При переходе на ФГОС ВО третьего поко-
ления актуальным и  оправданным остается 
системный комплексный подход контроля и 
оценки, суммарно включающий в себя (кро-



ме входного тестирования при зачислении в 
группы) текущий контроль и промежуточный 
контроль (зачет, итоговый экзамен). Эта си-
стема лучше подходит к концепции тотально-
го управления качеством, чем оценка знаний 
студентов только по результатам зачетов, про-
водимых раз в семестр.

Особое внимание и значимость придаётся 
текущему контролю, при котором оценивается 
активность на занятиях, посещение, отноше-
ние к учебе, выполнение текущих письменных 
работ, как правило в виде тестирования.

При разработке контрольно-проверочных 
заданий учитываются основные требования к 
содержанию приемов контроля [1,2,5]:

• соответствие содержания заданий уровню 
обучаемости и обученности студентов;

• исключение вероятности возникновения 
затруднений, не связанных с объектами кон-
троля;

• целенаправленность и адекватность кон-
тролируемым объектам и виду речевой дея-
тельности (чтение, письмо, аудирование);

• ясность формулировки задания;
• задания должны быть не только посиль-

ными, но и достаточно интересными;
• задания должны стимулировать актив-

ность студентов, их интеллектуальную дея-
тельность, работу механизмов памяти, вни-
мания, мышления, а также способствовать 
развитию умения сознательно применять 
приобретенные навыки тогда, когда это необ-
ходимо.

К организации приемов контроля приме-
няются традиционные требования, позволяю-
щие достичь эффективные результаты и пред-
полагаемые цели [2]:

• минимальная вероятность вариативности 
ответов;

• экономичность (минимальная затрата 
времени на процедуру и подсчет результатов 
контроля).

Для совершенствования процесса оцени-
вания знаний, умений и навыков студентов 
создается банк тестов по грамматике, лексике, 
деловому английскому, а также по чтению, ау-
дированию и письму.

Смысл создания банка тестов состоит в том, 
чтобы, с одной стороны, облегчить препода-
вателю процесс подготовки к проведению те-
ста, унифицировать процесс тестирования и 
исключить субъективизм, а с другой стороны, 
исключить академическую нечестность со сто-
роны студентов: нет смысла стараться заранее 
узнать задания теста, если вариантов заданий 
множество.

Главное отличие теста от упражнения и 
контрольной работы состоит в том, что его ре-
зультаты можно измерить. Качество любого 
измерительного средства, в том числе и теста, 

определяется в первую очередь показателя-
ми его надежности и валидности. Показатель 
надежности свидетельствует о том, насколько 
последовательны результаты этих измерений. 
Валидным будет считаться тест, измеряющий 
уровень развития тех (и только тех) умений, 
навыков, знаний, для измерения которых он 
предназначался составителями. 

Тестирование в преподавании иностран-
ных языков как область особой научно-прак-
тической деятельности основано на трех 
составляющих: методике преподавания ино-
странных языков, теории их усвоения и квали-
метрии (теории измерений). Поэтому препо-
даватель должен обладать еще, как минимум, 
элементарными представлениями о теории 
измерений в педагогике. Преподавателю важ-
но знать определенные правила написания 
вопроса (stem) и вариантов ответов (options), 
о требованиях, предъявляемых к правильно-
му ответу (key), и вариантам неправильных 
ответов (distractors), чтобы исключить случаи, 
когда, например, при разной интерпретации 
правильными могут являться два варианта от-
ветов.

Тематический тест (formative tests) призван 
способствовать улучшению самого учебного 
процесса. При выполнении теста можно по-
просить студентов обосновать свой выбор, что 
исключает случайное угадывание правильных 
ответов. Кроме того, при помощи объяснений 
студент может отстоять свою точку зрения и 
получить более высокую отметку.

Итоговые тесты (summative tests) предна-
значены для того, чтобы объективно подтвер-
дить достигнутый студентами «уровень обу-
ченности» [6].

При контроле коммуникативных навыков 
и умений для обеспечения систематической 
и эффективной интерактивности, предпола-
гается конструирование теста иностранного 
языка с учетом требований коммуникативно-
го подхода, что предполагает в своей основе 
следующее [3]:

- тестовое задание формулируется в виде 
коммуникативной задачи и соотносится с по-
ступками учащихся, которые ожидаются в ус-
ловиях естественной коммуникации;

- материал теста должен основываться на 
коммуникативно-значимых текстах, иметь те-
матическую направленность, познавательную 
ценность и представлять интерес для учащего-
ся;

- оценивание теста производится исходя из 
эффективности выполнения коммуникатив-
ной задачи и правильного высказывания.

Например, при выполнении теста по чте-
нию важно не столько то, что тестируемый 
владеет умением выделить необходимую 
информацию при чтении иностранного тек-

38                    П О В О Л Ж С К И Й  П Е Д А Г О Г И Ч Е С К И Й  П О И С К   ( Н А У Ч Н Ы Й   Ж У Р Н А Л ).   2 0 1 6.   № 4   ( 1 8)



                                                                                                          ПЕДАГОГИКА                  39

ста, сколько умение применить полученную 
информацию при решении прагматических 
задач. С этой целью тестовое задание долж-
но быть сформулировано в виде коммуника-
тивной задачи. Формализованный тест может 
быть эффективным средством для тренировки 
или являться способом выявления пробелов в 
знаниях иностранного языка и умениях уча-
щихся. Тест, определяющий степень комму-
никативной компетентности у тестируемого 
и диагностирующий его уровень владения 
иностранным языком, должен быть комму-
никативным. Таким образом, исходя из целей 
тестирования, формализованное тестовое за-
дание может быть преобразовано в коммуни-
кативное [4, 5].

Контроль в обучении иностранным язы-
кам включает также самоконтроль в учебном 
процессе и взаимоконтроль. Самоконтроль 
– это постоянная установка на сличение (или 
сравнение) результатов своей деятельности 
с заданной программой (эталоном). Взаимо-
контроль – вид контроля, направленный на 
взаимную проверку и оценку качества выпол-
нения того или иного задания, которое пред-
усматривает формирование навыков или раз-
витие умений.

Важно отметить также и то, что проверка не 
должна быть самоцелью: необходимо соблю-
дать требование органичного единства кон-
троля с остальными компонентами учебно-
го процесса, стремиться к его естественному 
включению в систему обучения таким обра-
зом, чтобы не нарушалась цельность структу-
ры последней. С этой целью сроки проведения 
контроля обязательно отражаются в планах 
обучения иностранному языку на семестр/
курс.

Правильно организованный системный 
контроль речевых навыков и умений дает 
преподавателям кафедры словесности воз-
можность рационально распределить учебное 
время, проверить эффективность методики 
обучения, внести коррективы в план, увидеть 
практические достижения отдельных студен-
тов, группы. Результаты контроля являются, 
кроме того, определенным стимулом для со-
вершенствования приемов обучения языку. 
Постоянная разработка вопроса о роли и зна-
чении контроля в системе образования не 
только актуальна, но и открывает широкие 
возможности для совершенствования образо-
вания и реализации инновационной системы 
языковой подготовки обучающихся.
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Подготовка педагогов к реализации поликультурного 
подхода в дополнительном образовании детей

В. В. Гриценко, О. Г. Никитина, Л. П. Шустова  

Резюме. В статье указывается на важность реа-
лизации поликультурного подхода в социаль-
ном воспитании детей и подростков в услови-
ях дополнительного образования. Авторами 
выделен ряд проблем поликультурности, ха-
рактерных для учреждения дополнительного 
образования, а также условий и ресурсов, ко-
торые существуют в организации для их ре-
шения. Представлена программа подготовки 
педагогов к данному виду деятельности на 
основе проведённого теоретического анализа 
проблемы поликультурного образования де-
тей.

Ключевые слова: поликультурный подход, со-
циокультурная среда, социальное воспитание, 
дополнительное образование, толерантность, 
социокультурная идентичность, субкультуры.

 
Training teachers for the implementation 
of multicultural approach in additional 
education of children
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Abstract. The article indicates the importance of 
the implementation of multicultural approach in 
the social education of children and teenagers in 
the conditions of additional education. The authors 
identified a number of issues of multiculturalism 
typical for institutions of additional education. 
Also, they pointed at conditions and resources 
that exist in the organization to deal with them. 
The article suggests the teacher training programs 
specially created for this type of activity.
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В последние десятилетия заметно возросла 
значимость поликультурного подхода в об-
разовании, что подводит педагогов к необхо-
димости учитывать возрастающее значение 
социокультурной среды в становлении лично-
сти. Поликультурное пространство личности 
весьма разнородно и многообразно. Любая 
образовательная организация, в которой осу-
ществляется социальное воспитание подрас-
тающего поколения, представляет собой поле 
пересечения множественных культур и суб-
культур, наличие и своеобразие которых под-
час не учитывается педагогами и не использу-
ется в воспитательных целях.

Растущая роль системы дополнительного 
образования как специально организованной 
образовательной среды, обладающей больши-
ми возможностями для реализации поликуль-
турного подхода в социальном воспитании 
формирующейся личности, очевидна. Эти воз-
можности определяются, прежде всего, свобо-
дой выбора и теми направлениями деятельно-
сти УДОД, которые помогают наиболее полно 
раскрыть личностный потенциал ребёнка.

Разработанная нами модель поликультур-
ного подхода в социальном воспитании опи-
рается на концепцию Н. Н. Никитиной, Н. А. 
Евлешиной, В. Р. Ясницкой, И. Т. Сулейманова 
[1]. В данной концепции:

• рассматривается поликультурная среда 
воспитательной организации как объективно 
существующее многообразие субкультур;

• изучается воспитательный потенциал 
данных культур;

• определяется реальный уровень и условия 
развития толерантности педагогов к многооб-
разию субкультур, представленных в органи-
зации;

• выявляются условия становления соци-
окультурной толерантности и идентичности 
воспитанников в поликультурной реальности;

• представлена культура воспитательной 
организации как поле взаимопроникновения 
компонентов поликультурной среды, обеспе-
чивающее обогащение их воспитательного 
потенциала.

Разработанная теоретическая модель ос-
новывается на базисных категориях и идеях 
поликультурности, а также на концепции со-
циализации в контексте социального воспи-
тания А. В. Мудрика, которое определяется как 
взращивание человека в ходе планомерного 
создания условий для его целенаправленного 
позитивного развития и духовно-ценностной 
ориентации [2].

Результатом поликультурного воспитания 
является оптимальное сочетание культурной 
толерантности и идентичности личности. Яв-
ляясь компонентом социализированности, 
поликультурность человека характеризуется 
через два диалектически связанных её аспек-
та. Первый, соответствующий социальной 
адаптированности, представлен толерантно-
стью личности по отношению к многообразию 
взаимодействующих с ней культур. Второй 
аспект, соответствующий социальному обосо-
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блению, представлен социокультурной иден-
тичностью человека, являющей собой своео-
бразный сплав интериоризированных культур 
и продуцированные им самим культурные 
ценности. Толерантность и идентичность 
личности, рассматриваемые как взаимодо-
полнительные и взаимодетерминированные 
составляющие поликультурности, выступают 
как цели-результаты социального воспитания 
и проявляются в когнитивном, эмотивном и 
конативном аспектах, отражающих последо-
вательность формирования поликультурности 
личности. В условиях воспитательной органи-
зации поликультурность личности формирует-
ся в процессе события различных контактных 
субкультур: этнических, гендерных, коллек-
тивных, возрастных и других.

Сделаем выводы, отражающие наше по-
нимание сущности поликультурного подхода в 
социальном воспитании. Она заключается в 
признании и принятии многообразия культур, 
включённых (или пересекающихся) в процесс 
воспитания, и максимально возможном изуче-
нии их воспитательного потенциала; развитии 
толерантности педагогов и воспитанников по 
отношению к разнообразию субкультур, пред-
ставленных в воспитательной организации; 
поддержке социокультурной идентичности 
субъектов социального воспитания; увеличе-
нии воспитательного потенциала организаци-
онной культуры воспитательной организации 
в процессе её продвижения к культуре взаи-
модействия, создающей наиболее благоприят-
ные условия для совместного бытия (со-бытия) 
субкультур и субъектов воспитания и культур-
ной идентификации каждого из них.

Анализ данных, полученных в ходе конста-
тирующего эксперимента, а также результаты 
интервью с педагогами позволили выделить 
ряд проблем поликультурности, характерных 
для учреждения дополнительного образова-
ния, условий и ресурсов, которые существуют 
в организации для их решения.

В качестве основных проблем мы выделяем 
следующие.

1. Недостаточное внимание педагогов к на-
личию представителей молодёжных субкуль-
тур в их объединениях, слабая информиро-
ванность об особенностях данных субкультур, 
о возможности использования их позитивных 
аспектов и нейтрализации негативных в вос-
питательной работе с детьми.

2. Проблема недостаточной поддержки ста-
новления гендерной идентичности старших 
подростков (особенно девочек) в условиях ис-
кажения и смены гендерных стереотипов в со-
временной социокультурной ситуации.

3. Проблема формирования толерантности 
детей к контактным коллективным субкульту-
рам в условиях территориальной разобщённо-

сти объединений и становления собственной 
коллективной идентичности в условиях крат-
ковременности контактов детей в объедине-
нии.

4. Проблема формирования возрастной то-
лерантности у педагогов.

5. Проблема становления этнической иден-
тичности подростков и недостаточной готов-
ности педагогов к поддержке её становления.

Для того чтобы данные проблемы решались, 
их прежде всего должны осознавать педагоги. 
Однако результаты исследования показывают, 
что большинство педагогов считает, что в их 
деятельности не возникает каких-либо про-
блем, связанных со становлением и развитием 
социокультурной толерантности и идентично-
сти воспитанников. Характеристика коллек-
тивных субкультур УДОД позволяет судить о 
том, что педагоги в полной мере используют 
в социальном воспитании лишь возможности 
содержания, специфичные для конкретного 
вида деятельности, которой они занимаются. 
Вместе с тем, УДОД как воспитательная ор-
ганизация имеет значительно больший по-
тенциал для осуществления поликультурного 
подхода в социальном воспитании.

Ресурсы позитивного решения проблем свя-
заны со спецификой УДОД как воспитатель-
ной организации, а именно:

1. Спецификой вхождения ребёнка в вос-
питательную организацию – добровольным 
участием детей в деятельности объединений, 
обеспечивающим позитивные мотивацию и 
отношения к взаимодействию представителей 
разных контактных субкультур в рамках кол-
лективной субкультуры, объединённых общ-
ностью интересов.

2. Наличием представителей различных 
возрастных субкультур в рамках одного объ-
единения, что создаёт предпосылки для вза-
имообогащения детских субкультур, форми-
рования толерантности к другим возрастным 
субкультурам.

3. Наличием в составе объединений пред-
ставителей различных воспитательных орга-
низаций (школ), что обеспечивает расширение 
социальных контактов детей с представителя-
ми различных субкультур.

4. Одним из направлений деятельности 
УДОД, наряду с образовательной, является 
культурно-досуговая, которая создаёт особые 
предпосылки для сближения различных суб-
культур и использования их воспитательного 
потенциала.

5. Превращением многих объединений в 
своеобразные клубные объединения, где дети 
встречаются и общаются на протяжении мно-
гих лет своего взросления и поддерживают 
контакты после окончания УДОД.

6. Спецификой содержания и характера де-



ятельности воспитанников, её творческой на-
правленностью, неформальным характером 
общения.

7. Заинтересованностью педагогов в каждом 
ребёнке независимо от его академических 
успехов, возможностью создать диалоговый ха-
рактер взаимоотношений между педагогом и 
воспитанниками, который базируется на ком-
муникативной толерантности педагога допол-
нительного образования [3, с. 32-34].

В то же время анализ различных типов суб-
культур в рамках УДОД свидетельствует о том, 
что успешность их становления как коллектив-
ных субкультур зависит не столько от их на-
правленности, сколько от личности педагога, 
готовности к использованию их воспитатель-
ного потенциала. Поэтому важнейшим услови-
ем осуществления поликультурного подхода в 
социальном воспитании является подготовка 
педагогов к его реализации.

Таким образом, возникшее противоречие 
между имеющимися в УДОД объективными 
условиями для реализации поликультурного 
подхода (открытость и доступность образова-
тельного процесса, многообразие субкультур, 
относительная стабильность состава воспи-
танников, наличие предметно-материальной 
среды и др.) и слабой готовностью педагогов к 
осуществлению данной деятельности вызывает 
необходимость разработки программы подго-
товки педагогов и обуславливает тем самым её 
актуальность.

Целью программы является развития про-
фессиональной компетентности педагогов в 
вопросах реализации поликультурного подхода 
в социальном воспитании обучающихся в усло-
виях УДОД [4].

В качестве задач выступают: ознакомление 
педагогов с многообразием и особенностями 
имеющихся в УДОД контактных субкультур; 
создание педагогических условий для форми-
рования культуры объединений и их коллек-
тивной идентичности; ознакомление с совре-
менными воспитательными технологиями, 
способствующими формированию гендерной, 
этнической, возрастной толерантности и ста-
новлению поликультурной идентичности; со-
действие повышению уровня толерантности 
педагогов.

Программа предполагает следующие этапы 
подготовки педагогов:

1. Ориентационный, направленный на фор-
мирование системы знаний о многообразии 
существующих в учреждении субкультур, про-
блемах поликультурного подхода в социальном 
воспитании обучающихся УДОД.

2. Познавательный, формирующий целост-
ные знания о специфике и методах реализации 
поликультурного подхода в социальном воспи-
тании в УДО.

3. Деятельностный, нацеленный на приоб-
ретение опыта, овладение практическими ме-
тодами реализации поликультурного подхода 
в социальном воспитании обучающихся в уч-
реждении дополнительного образования.

Содержание программы определяется сле-
дующими темами.

Тема 1. ДЮЦ №3 как организационно-ко-
ординационный центр по формированию 
поликультурного подхода в социальном вос-
питании обучающихся. Теоретическая мо-
дель поликультурного подхода в социальном 
воспитании. Ресурсы и условия реализации 
поликультурного подхода в социальном вос-
питании в учреждении дополнительного об-
разования детей. Основные направления и 
содержание деятельности по реализации по-
ликультурного подхода в социальном воспи-
тании учащихся в условиях УДО.

Тема 2. Гендерный подход в воспитании 
подрастающего поколения. Гендерный под-
ход в воспитании обучающихся. Концепция 
гендерного воспитания. Гендерные особенно-
сти мальчиков и девочек. Становление и раз-
витие гендерной идентичности личности.

Тема 3. Современные воспитательные 
технологии формирования гендерной то-
лерантности обучающихся. Гендерная то-
лерантность: методы и средства ее форми-
рования в условиях УДОД. Организация и 
проведение мастер-классов: «Формирование 
понятия о физиологических особенностях 
мужчин и женщин при работе над фигурой 
человека в художественном творчестве», «Пси-
хотехнические упражнения и интерактивные 
игры в формировании гендерной толерант-
ности у детей и подростков», «Шоу-программа 
как средство формирования гендерной толе-
рантности».

Тема 4. Этнокультурный подход в воспи-
тании обучающихся. Этнокультурный подход 
в воспитании обучающихся. Культура межэт-
нических отношений как социокультурный 
феномен. Современные теории и подходы к 
проблемам этничности в образовании. Ста-
новление и развитие этнической идентично-
сти личности.

Тема 5. Практика формирования этно-
культурной толерантности. Этническая 
толерантность: методы и средства ее форми-
рования в условиях УДОД. Организация и про-
ведение мастер-классов: «Сказка как средство 
этнокультурного воспитания», «Знакомство с 
традициями и обычаями народов Поволжья 
в прикладном творчестве», «Формирование 
межэтнической толерантности через знаком-
ство с танцами народов мира».

Тема 6. Обеспечение взаимодействия раз-
новозрастных субкультур в процессе соци-
ального воспитания. Возрастные субкультуры 
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в УДОД. Психологические особенности раз-
личных возрастных групп. Круглый стол «Пути 
разрешения социально-психологических про-
тиворечий в общении разновозрастных суб-
культур».

Тема 7. Психолого-педагогическое сопрово-
ждение формирования возрастной идентич-
ности. Возрастная толерантность и идентич-
ность. Игры и упражнения на формирование 
возрастной толерантности у педагогов. Тре-
нинг общения «Развитие умений межвозраст-
ной коммуникации».

Тема 8. Педагогические условия формиро-
вания культуры объединения и становления 
коллективной идентичности. Коллективные 
субкультуры в УДОД. Особенности и способы 
формирования культуры объединения и ста-
новления коллективной идентичности воспи-
танников в объединениях различной направ-
ленности. Проведение деловой игры «Я и моё 
объединение».

Тема 9. Оценка и анализ деятельности по 
подготовке педагогов к реализации поликуль-
турного подхода. Диагностика уровня сфор-
мированности поликультурной толерантности 
и идентичности педагогов. Защита методиче-
ских разработок по проблеме формирования 
поликультурности в УДОД.

Исследование готовности педагогов к реа-
лизации поликультурного подхода в воспита-
нии в количестве 30 человек осуществлялось 
на базе МБОУ ДОД «ДЮЦ №3» Засвияжского 
района г. Ульяновска. Основной диагности-
ческой методикой стал опросник «Поликуль-
турная толерантность и идентичность» (Н. 
Н. Никитина, В. Р. Ясницкая, Н. А. Евлешина). 
Содержание диагностики основано на модели 
поликультурного подхода в социальном вос-
питании и включает изучение когнитивного, 
эмоционального и поведенческого уровней 
поликультурной толерантности и идентично-
сти педагогов и воспитанников. Методика рас-
считана на подростков (1 вариант) и педагогов 
(2 вариант).

Цели психолого-педагогической диагно-
стики: выявление проблем в становлении по-
ликультурной толерантности и идентичности 
у педагогов и воспитанников; сравнительный 
анализ показателей их сформированности у 
педагогов и воспитанников; определение сте-
пени эффективности экспериментальной дея-
тельности на основе изучения динамики в ста-
новлении толерантности и социокультурной 
идентичности педагогов и воспитанников.

Результаты диагностики сформирован-
ности поликультурности у педагогов. Осу-
ществление поликультурного подхода в со-
циальном воспитании возможно при условии 
готовности педагогов к его реализации, что 
требует изучения и соотнесения степени их то-

лерантности к различным субкультурам, пред-
ставленным в воспитательной организации, и 
собственной социокультурной идентичности с 
данными, полученными при изучении их вос-
питанников.

Анализ результатов опроса педагогов ДЮЦ 
№3 показал, что степень их информирован-
ности о наличии представителей молодежных 
субкультур в объединениях ниже, чем у детей; 
35 % из них не знают особенностей различных 
молодежных субкультур. Что касается эмо-
тивного и поведенческого уровней толерант-
ности, то большинство из них эмоционально 
принимает членов молодежных групп, готовы 
общаться и работать с ними.

Так же, как и дети, педагоги демонстри-
руют достаточно высокий уровень гендерной 
толерантности: они знают и понимают, как 
общаться с мальчиками и с девочками; пози-
тивно относятся к тем и к другим, охотно взаи-
модействуют с ними. Что касается собственной 
гендерной идентичности, то на когнитивном и 
эмоциональном уровнях она достаточно высо-
ка, несколько ниже – на поведенческом: как и 
девочки, некоторые женщины-педагоги (20%) 
не могут идентифицировать свое поведение и 
черты с традиционно женскими качествами – 
скромность, мягкость, заботливость и др.

Пространственная изолированность дет-
ских объединений, как характерная черта об-
разовательного процесса в УДОД, отражается в 
недостаточной информированности педагогов 
об особенностях других коллективных субкуль-
тур. Вместе с тем, педагоги демонстрируют 
достаточно высокий уровень эмоционального 
отношения и готовность к взаимодействию с 
ними. В связи с этим воспитательная работа 
была направлена на взаимное сотрудничество 
всех объединений. Педагоги делились своими 
достижениями в профессиональной сфере с 
коллегами на методических объединениях, со-
циально-значимых мероприятиях Центра. Как 
следствие – повышение уровня информиро-
ванности педагогов об особенностях и тради-
циях коллективных субкультур.

Что касается толерантности к другой воз-
растной субкультуре (детской), то результаты 
педагогов ниже, чем у подростков: на когни-
тивном уровне средний балл – 3,25 (у детей по 
отношению к педагогам – 3,8); на эмоциональ-
ном – 3,1 (у детей – 3,8). Вместе с тем, педаго-
ги ориентированы на детей при выполнении 
своих профессиональных обязанностей (ПТ4 = 
3,85). Для того чтобы повысить толерантность 
у педагогов к детской возрастной субкультуре 
проводилась целенаправленная работа: мето-
дические объединения по темам «Мы такие 
разные, но …», «Уж эти трудные подростки»; 
совместные мероприятия педагогов с детьми; 
консультирование педагогов. Результаты дан-



ной деятельности видны в итоговой диагно-
стике: на когнитивном уровне средний балл 
– 3,8; на эмоциональном – 3,7.

Блок вопросов, касающихся этнической то-
лерантности и идентичности педагогов допол-
нительного образования, позволил выявить 
высокий уровень толерантности к этническим 
субкультурам, представленным в объедине-
ниях, на эмотивном и поведенческом уровнях 
(ЭТ5 == 3,7, ПТ5 = 3,7). Вместе с тем на когни-
тивном уровне данный показатель невысок 
(КТ5 = 2,9), 30% опрошенных считают, что они 
недостаточно знают национальные обычаи 
и особенности воспитанников. При высоком 
уровне эмоционального принятия своей при-
надлежности к собственному этносу (ЭИ5 = 
3,75), не все педагоги считают, что они в доста-
точной мере знают обычаи и традиции свое-
го народа (КИ5 = 3,45) и придерживаются их в 
своей жизни (ПИ5 = 3,45).

Так же, как и дети, педагоги готовы прояв-
лять высокую степень толерантности к пред-
ставителям различных конфессий на пове-
денческом уровне (ПТ6 = 3,8). Однако трудно 
представить, как может педагог не задевать 
чувства верующего человека (воспитанника), 
если 45% из них не уверены в своем знании 
особенностей других религий, а 25% не имеют 
представления о религиозных взглядах своих 
воспитанников (КТ6 = 2,85). Кроме того, 30% 
опрошенных выражают отсутствие интереса к 
другим религиям (ЭТ6 = 2,95).

Что касается конфессиональной идентично-

сти, то 80% педагогов считают себя верующи-
ми (ЭИ6 = 3,25), заявляют, что они знают и по-
нимают особенности своей религии (ТИ6 = 3,1); 
но только 60% стремятся соблюдать её обряды 
и каноны (ПТ6 = 2,65). В конце эксперимента 
показатели не претерпели существенных из-
менений. Это связано с тем, что большинство 
педагогов имеют свои устоявшиеся моральные 
ценности и менять их в силу возраста не же-
лают.

Резюмируя вышесказанное, подчеркнем, 
что обучение педагогов по разработанной 
нами программе способствовало развитию 
профессиональной компетентности педаго-
гов в вопросах реализации поликультурного 
подхода в социальном воспитании детей и 
подростков, формированию поликультурной 
толерантности и социокультурной идентич-
ности как у самих педагогов дополнительного 
образования, так и у воспитанников УДОД.
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Актуальные проблемы организации добровольческой 
(волонтерской) деятельности в учреждениях высшего 
образования 

Н. В. Грувер 

Резюме. В статье рассматриваются наиболее ак-
туальные проблемы, возникающие в доброволь-
ческом (волонтерском) движении при его орга-
низации в вузе, а также определяется комплекс 
рекомендаций, направленных на совершенство-
вание названной деятельности. Акцентируется 
внимание на социально-педагогическом потен-
циале профессионально ориентированной до-
бровольческой (волонтерской) деятельности. 

Ключевые слова: добровольческая (во-
лонтерская) деятельность, добровольческая 
(волонтерская) организация, профессио-
нально-личностное развитие, методический 
подход.

Actual problems of organizing volunteer work 
in institutions of higher education
N.V. Gruver

Abstract. This article discusses the most actual 
problems of voluntary work in the universities, 
and defines a set of recommendations aimed at 
improving these activities. The article focuses 
on the social and pedagogical potential of the 
professionally oriented volunteer activities.

Keywords: volunteer activities, volunteer 
organization, personal and professional 
development, methodical approach.

Одним из важных индикаторов, характеризу-
ющих состояние и тенденции развития граж-
данского общества в современной России, яв-
ляется представление о масштабах и качестве 
добровольческой (волонтерской) деятельно-
сти. Различные подходы к анализу проблем в 
добровольческом (волонтерском) движении 
позволяют своевременно привносить необхо-
димые коррективы в стратегии развития до-
бровольческих (волонтерских) организаций, 
действующих на базе учреждений высшего 
образования.

Опираясь на результаты диссертационных 
исследований [2, 4, 5, 7, 8 и др.], можно обо-
значить наиболее актуальные проблемы, воз-
никающие в добровольческом (волонтерском) 
движении при его организации в вузе, а также 
определить комплекс рекомендаций, направ-
ленных на совершенствование названной де-
ятельности. 

Одной из важных проблем, по нашему мне-
нию, является недостаточное информацион-

ное отражение деятельности добровольческих 
(волонтерских) организаций, которые функ-
ционируют на базе вузов [2]. Подчеркнем, что 
речь идет не о том, что в средствах массовой 
информации не освещаются какие-либо до-
бровольческие (волонтерские) акции, так как 
они все же находят в них довольно подробное 
отражение. Однако информирование обще-
ственности средствами массовой информации 
о деятельности добровольческих (волонтер-
ских) организаций, которые функционируют 
в рамках тех или иных вузов, осуществляется 
эпизодически и не носит системный характер, 
а также не акцентирует внимание на привле-
чении внимания гражданского общества к 
ценностям добровольчества и его институ-
ционализации. На наш взгляд, при инфор-
мировании общественности о проводимых 
мероприятиях и повседневной деятельности 
добровольческих (волонтерских) организаций 
следует подчеркивать «престижность» этой 
деятельности в обществе, ее важность как зна-
чимого внешнего фактора мотивации добро-
вольцев (волонтеров). 

На основе проведенного нами анализа бо-
лее сорока официальных сайтов образователь-
ных организаций были получены фактические 
данные, свидетельствующие о том, что, в пода-
вляющем большинстве случаев деятельность 
добровольческих (волонтерских) организаций, 
функционирующих в вузах, на их официаль-
ных сайтах отражена крайне слабо, либо не от-
ражена совсем. На этом следует акцентировать 
внимание с целью создания необходимой «ин-
формационной среды», способствующей обе-
спечению качественного отражения данного 
вида деятельности обучающихся на офици-
альном ресурсе образовательного учреждения.

Решению проблемы постоянного взаимо-
действия со средствами массовой информации 
могло бы способствовать установление сотруд-
ничества с Ассоциацией волонтерских центров 
России. Ассоциация была создана в 2014 году 
с целью выстраивания системной работы по 
организации и сопровождению волонтерских 
центров, осуществляющих свою деятельность 
в субъектах России. На сегодняшний день в 
Ассоциацию входит более 100 организаций, 
включая образовательные организации выс-
шего и среднего профессионального образо-
вания, некоммерческие организации, а также 



ресурсные центры по поддержке добровольче-
ства. Цель такого сотрудничества заключается 
в обеспечении системного целенаправленного 
освещения деятельности добровольческих (во-
лонтерских) организаций вузов и акцентиро-
вании внимания средств массовой информа-
ции на ценностях, которые пропагандируются 
добровольческим (волонтерским) движением. 
Кроме того, данная Ассоциация могла бы взять 
на себя функцию мониторинга официальных 
сайтов образовательных учреждений на пред-
мет оценки качества освещения на них добро-
вольческой деятельности.  

Другая актуальная проблема, на которую 
необходимо обратить внимание, заключается 
в противоречии между естественным стрем-
лением молодежи занимать социально ак-
тивную, авангардную позицию и дефицитом 
привлекательных форм, социально значимых 
предложений по реализации этой позиции в 
социуме. В вузах существует значительный пе-
рекос в пользу таких видов деятельности, как 
организация и проведение массовых культур-
ных, спортивных и других зрелищных меро-
приятий.

Подчеркнем, что основной целью добро-
вольческих (волонтерских) организаций яв-
ляется помощь людям в достижении более 
высокого качества жизни и обеспечение их 
средствами и услугами, помогающими им 
разрешать трудности повседневной жизни. 
Следовательно, преподавательскому составу 
вузов необходимо поддерживать такие начи-
нания студентов, когда внимание оказывает-
ся социальным группам, которым требуется 
незамедлительная социальная поддержка, а 
также такие мероприятия, которые связаны с 
проведением профилактических работ по про-
тиводействию распространению социально 
значимых болезней [8].

Добровольческая (волонтерская) деятель-
ность обладает потенциалом положительного 
влияния на происходящие в социуме процес-
сы. В случае привлечения добровольческих 
(волонтерских) организаций вузов к оказанию 
помощи муниципалитетам в решении соци-
ально значимых проблем им будут обеспечены 
всестороннее признание и поддержка органов 
местного и муниципального управления [3]. 
Кроме того, будет реализовано естественное 
стремление студенческой молодежи занимать 
социально активную, авангардную позицию в 
решении актуальных социальных вопросов.

Решению данной проблемы, по нашему 
мнению, может способствовать создание и по-
стоянная поддержка системы сбора и обработ-
ки статистической информации о занятости 
волонтеров (добровольцев) в стране, проведе-
ние соответствующего мониторинга. Имеюща-
яся в Российской Федерации статистическая 

информация о занятости добровольцев (во-
лонтеров) носит фрагментарный характер и не 
располагает к проведению качественных срав-
нений показателей по годам, а также достовер-
ной оценки их трудового потенциала и вклад 
в развитие российской экономики. В данном 
случае, важным, кроме оценки экономических 
показателей, является необходимость получе-
ния возможности оценки социального вклада 
добровольческого (волонтерского) движения в 
развитие гражданского общества в современ-
ной России. 

Другая, не менее важная проблема, тесно 
связана с предыдущей и заключается в том, 
что в основных нормативно-правовых доку-
ментах большинства образовательных орга-
низаций высшего образования о волонтерской 
(добровольческой) деятельности в лучшем 
случае говорится лишь косвенно, а в худшем – 
вообще отсутствует упоминание. 

В стратегиях развития многих вузов часто 
отсутствует упоминание о развитии добро-
вольческого (волонтерского) движения, а про-
декларированные намерения о развитии этой 
деятельности не подкрепляются реальными 
планами по их организационному и матери-
ально-техническому обеспечению, то есть но-
сят преимущественно популистский характер. 

Здесь необходимо отметить факт, который, 
в какой-то мере, по нашему мнению, объясня-
ет сказанное выше. Ситуация заключается в 
том, что достаточно часто администрация вуза 
не видит разницы между добровольческими 
объединениями и добровольческими органи-
зациями, то есть не осознает различия в их 
статусах. При этом в проекте Федерального за-
кона о добровольчестве (волонтерстве), а так-
же ряде других официальных документах эти 
различия четко обозначены. Они заключаются 
в том, что, если добровольческие (волонтер-
ские) программы и проекты осуществляются 
добровольцами (волонтерами) от имени и по 
поручению вуза, то объединение таких добро-
вольцев приобретает статус добровольческой 
(волонтерской) организации вуза, что требует 
от руководства образовательного учреждения 
высшего образования внесения определенных 
изменений и дополнений в документы, регла-
ментирующие их деятельность. 

Не менее важным является тот факт, что во 
многих субъектах РФ, приняты региональные 
законы и концепции поддержки и развития 
добровольчества (волонтерства), что говорит о 
том, что на местном законодательном уровне 
добровольческая (волонтерская) деятельность 
приобретает признание. Целесообразно это 
осуществлять так же и на уровне учреждений 
высшего образования.  

Значительной проблемой является то, что 
педагогические основы организации добро-
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вольческой (волонтёрской) деятельности в уч-
реждениях высшего образования современной 
России и условия ее практической реализации 
разработаны достаточно слабо [5]. 

На наш взгляд, одним из первых шагов в 
данном направлении должна стать разработка 
методического подхода к анализу и система-
тизации содержательных характеристик педа-
гогических основ добровольческой (волонтер-
ской) деятельности, к условиям ее реализации 
в вузе.

Напомним, что под методическим подхо-
дом принято понимать совокупность средств 
и способов влияния на систему с целью ее 
улучшения. Применительно к организации 
добровольческой (волонтёрской) деятельно-
сти в учреждениях высшего образования, ме-
тодический подход – это совокупность средств 
(психолого-педагогических основ и методи-
ческого инструментария) и способов (орга-
низационных и экономических механизмов) 
разработки стратегических планов развития 
добровольческой (волонтёрской) деятельности 
с целью укрепления ее образовательного и со-
циального статуса как средства формирования 
профессиональных компетенций и обеспече-
ния профессионально-личностного развития 
студентов в процессе обучения в вузе. 

Методический подход призван способство-
вать определению всех возможных направле-
ний и соответствующего им содержания до-
бровольческой (волонтёрской) деятельности; 
конкретизации и уточнению социально-пе-
дагогических основ добровольческой (волон-
терской) деятельности в образовательных 
учреждениях высшего образования и опреде-
лению ее места и роли в системе образования 
РФ; полной характеристике основных видов 
добровольческой (волонтерской) деятельно-
сти; системному моделированию процесса 
организации добровольческой (волонтерской) 
деятельности на базе образовательной орга-
низации; разработке модели комплексного 
исследования добровольческой (волонтер-
ской) деятельности в вузе и критериев ее ре-
зультативности; определению структуры наи-
более информативной базы для проведения 
комплексного анализа результативности до-
бровольческой (волонтерской) деятельности в 
вузе; выявлению проблем и выработке реко-
мендаций по совершенствованию доброволь-
ческой (волонтерской) деятельности в образо-
вательных учреждениях высшего образования. 

Еще раз отметим, что достаточно инфор-
мативным источником для комплексного 
анализа социально-педагогических основ до-
бровольческой (волонтерской) деятельности 
являются результаты диссертационных иссле-
дований. При этом упомянем, что проблема 
добровольческой (волонтерской) деятельности 

неоднократно являлась предметом исследова-
ния не только педагогических, но и социоло-
гических, экономических, юридических наук и 
культурологии. 

Учитывая особенности организации воспи-
тательного процесса в вузе, следует признать, 
что в современных социально-экономических 
условиях более эффективные результаты в 
профессиональной подготовке студентов мо-
гут быть получены при равноценном сочета-
нии методов административной и педагогиче-
ской воспитательной работы с механизмами 
студенческой самодеятельности, самооргани-
зации и самоуправления. Все вышеназванное 
интегрируется, на наш взгляд, именно в про-
цессе студенческой волонтерской деятельно-
сти. Целесообразная организации свободного 
времени, общение с людьми, нуждающими-
ся в помощи, налаживание сотрудничества с 
потенциальными партнерами, приобретение 
опыта общения с людьми с особыми потреб-
ностями и ограниченными возможностями 
– все это, безусловно, формирует у будущих 
специалистов различного профиля такие про-
фессиональные качества, как эмпатичность, 
толерантность, организованность и дисци-
плинированность, нестандартность мышле-
ния и сознательность, ответственность и гу-
манность. Причастность администрации вуза, 
преподавателей, может быть и выпускников 
вуза прошлых лет к организации добровольче-
ской деятельности студентов – эффективный 
способ развития универсальных компетенций 
будущего специалиста, становления его харак-
тера, воспитания инициативы, ответственно-
сти, трудолюбия. Подчеркнем, что студенче-
ское волонтерство обладает специфическими 
чертами: субъектами волонтерской деятель-
ности являются молодые люди, получающие 
профессиональное образование, как правило 
не имеющие опыта профессиональной дея-
тельности, обладающие достаточным количе-
ством свободного времени для добровольче-
ства. Объединение их в рамках волонтерской 
деятельности происходит на базе учреждения 
высшего образования, после окончания кото-
рого большинство волонтеров социально зна-
чимой добровольческой деятельностью уже не 
занимаются или принимают участие в разо-
вых добровольческих акциях.

Участие будущих специалистов в волонтер-
ском движении не только помогает в создании 
стабильного и сплоченного студенческого кол-
лектива, но имеет и более важные результаты, 
значимые для становления их профессиона-
лизма и формирования профессиональных 
компетенций. А именно:

- развитие организаторских и коммуника-
тивных способностей студентов, приобрете-
ние навыков делового общения;



- обретение опыта планирования и органи-
зации коллективного общественно полезного 
дела, развитие творческих способностей;

- сопутствие формированию корпоратив-
ной культуры и получение опыта работы в 
коллективе, распределения обязанностей и от-
ветственности;

- содействие самореализации, самоутверж-
дению молодых людей, развитие рефлексив-
ных и регулятивных умений.

Обозначенные выше результаты дости-
гаются на различных уровнях организации 
студенческого волонтерства, которые можно 
определить в зависимости от профессиональ-
ной обусловленности волонтерской деятель-
ности и степени участия в процессе коорди-
наторов, преподавателей и администрации 
образовательной организации.

На современном этапе развития студенче-
ского волонтерского движения в России сту-
денты чаще принимают участие в спонтанных 
и эпизодических профессионально не ориен-
тированных акциях, организуемых преимуще-
ственно к памятным датам и праздникам, по-
могают друзьям и однокурсникам: например, 
ухаживают за ребенком, оказывают помощь в 
ремонте аудиторий и общежития, высажива-
ют зеленые насаждения на территории вуза, 
выполняют мелкие поручения. Степень уча-
стия преподавателей и администрации вуза в 
организации таких добрых дел весьма велика. 
Поскольку зачастую инициатива проведения 
акции, ответственность, планирование и кон-
троль над ходом мероприятия принадлежит 
преподавателям и другим кураторам из числа 
сотрудников вуза, заинтересованность, осоз-
нание студентами социальной значимости 
и оценка результатов акции не всегда проис-
ходят на должном уровне. В группе инициа-
тивных студентов практически отсутствует 
преемственность, взаимообучение и взаимо-
помощь. Такую добровольческую деятельность 
можно условно назвать стихийным студенче-
ским волонтерством.

Второй вид студенческого добровольчества 
можно назвать организованным студенческим 
волонтерством. Его отличает то, что меры и 
мероприятия планируются централизованно, 
организуются систематично и регулярно, ход 
акций и контроль за их исполнением коорди-
нируется структурным подразделением вуза, 
занимающимся воспитательной и социальной 
работой. Инициаторами акций в основном яв-
ляется администрация и профессорско-препо-
давательский состав вуза.

Другим видом волонтерства является 
специально организованное самоуправляемое 
студенческое волонтерство. Направления ра-
боты, план мероприятий, формы и периодич-
ность волонтерских акций предлагаются сами-

ми волонтерами, инициативными студентами, 
имеющими опыт добровольчества и облада-
ющими организаторскими способностями. 
Мероприятия в рамках добровольческой дея-
тельности чаще всего профессионально ори-
ентированы и обусловлены будущей профес-
сиональной деятельностью.

Управление социально-значимой деятель-
ностью студентов осуществляется опытными 
лидерами из числа студентов и специально 
созданным в вузе для этих целей органом. Ад-
министрация и профессорско-преподаватель-
ский состав вуза выполняют координирующую 
функцию и в определенной степени оказыва-
ют помощь в организации волонтерских меро-
приятий.

Таким образом, волонтерство – это обще-
ственная, культурная и гражданская инициа-
тива. Именно волонтерское движение превра-
щает объединение людей разного возраста в 
уникальное социокультурное явление, где раз-
виваются образцы социальной зрелости, про-
фессиональной компетентности. Как вид вне-
учебной деятельности студентов волонтерская 
деятельность в вузе неизменно выступает не-
отъемлемой составляющей подготовки буду-
щего специалиста. Она неразрывно связана с 
учебной и научно-исследовательской деятель-
ностью студентов и призвана охватить своим 
влиянием все категории обучающихся.
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Теоретическое обоснование проблемы организации 
самостоятельной работы студентов как важнейшего 
компонента обучения и воспитания в вузе

В. В. Долгин, О. И. Донина  

Резюме. В статье самостоятельная работа рас-
сматривается, с одной стороны, как основа 
самообразования, вид деятельности, стимули-
рующий активность, самостоятельность, по-
знавательный интерес, а с другой – как систе-
ма мероприятий или педагогических условий, 
обеспечивающих руководство самостоятель-
ной деятельностью студентов. 

Ключевые слова: понятие, виды, структу-
ра, типы, звенья, уровни, этапы и специфика 
самостоятельной работы студентов вуза 

Theoretical justification of the problems 
of organizing student independent work 
regarded as an essential component of 
training and educating
V. V. Dolgin, О. I. Donina 

Abstract. The independent work is considered 
as a basis for self-education, type of activity, 
stimulating activity, independence, cognitive 
interest, and on the other hand - as a system of 
measures and pedagogical conditions that ensure 
self-management activity of students.

Keywords: concept, types, structure, units, 
levels, stages and specifics of self-study work of 
university students.

Изучение мировых направлений развития 
университетского образования и анализ про-
цессов реформирования высшей школы в Рос-
сии совершенно отчетливо указывают на сле-
дующие тенденции: 

- современные социокультурные условия 
диктуют самоценность идеи непрерывного 
образования, когда от студентов требуется 
постоянное совершенствование собственных 
знаний; 

- в условиях информационного общества 
требуется принципиальное изменение орга-
низации образовательного процесса: сокра-
щение аудиторной нагрузки, замена пассив-
ного слушания лекций возрастанием доли 
самостоятельной работы студентов; 

- центр тяжести в обучении перемещается с 
преподавания на учение как самостоятельную 
деятельность студентов в образовании. 

В этой связи пропорциональность между 
аудиторными и внеаудиторными занятиями 
вызвала пристальное внимание к проблеме 

организации самостоятельной работы студен-
тов (СРС) в целом, а не только и не столько в 
традиционных границах конкретных дисци-
плин. 

Самостоятельная работа студентов являет-
ся одним из важнейших элементов обучения и 
воспитания в вузе, где преподаватель из транс-
лятора знаний превращается в менеджера об-
разовательного процесса, организуя и направ-
ляя познавательную деятельность обучаемых. 
Поэтому ее правильная организация имеет ре-
шающее значение для развития самостоятель-
ности, креативности, конкурентоспособности 
как одних из ведущих черт личности специа-
листа с университетским образованием.

Для усвоения объема знаний и приобрете-
ния устойчивых умений и навыков, предус-
матриваемых современными государствен-
ными образовательными стандартами, при 
сокращении аудиторной нагрузки, необхо-
димо повысить степень и качество восприя-
тия предлагаемой информации и предложить 
такие формы самостоятельной учебной дея-
тельности студентов, которые помогут увели-
чить познавательную активность при решении 
профессиональных задач и одновременно по-
зволят сформировать «надпрофессиональные 
качества личности» [5].

Термин самостоятельная учебная работа 
рассматривается в Педагогическом словаре и 
как «вид учебной деятельности, при котором 
предполагается определенный уровень само-
стоятельности обучающегося во всех ее струк-
турных компонентах – от постановки пробле-
мы до осуществления контроля, самоконтроля 
и коррекции, с переходом от выполнения про-
стейших видов работы к более сложным, но-
сящим поисковый характер, и как средство 
формирования познавательных способностей 
обучающихся, их направленности на непре-
рывное самообразование» [4, с. 134].

Понятие «самостоятельная работа» много-
гранно, поэтому вполне естественно, что оно 
не получило единого толкования в педагоги-
ческой литературе. Исследователи, занима-
ющиеся интересующей нас проблемой при-
менительно к высшей школе, вкладывают в 
термин «самостоятельная работа» различное 
содержание. Так, понятие «самостоятельная 
работа» трактуется как самостоятельный по-



иск необходимой информации, приобретение 
знаний, использование этих знаний для реше-
ния учебных, научных и профессиональных 
задач (С. И. Архангельский); как деятельность, 
складывающаяся из многих элементов: твор-
ческого восприятия и осмысления учебного 
материала в ходе лекции, подготовки к заняти-
ям, экзаменам, зачетам, выполнения курсовых 
и дипломных работ (А. Г. Молибог).  Р. А. Ни-
замов понимает под ней разнообразные виды 
индивидуальной, групповой познавательной 
деятельности студентов на занятиях или во 
внеаудиторное время без непосредственного 
руководства, но под наблюдением препода-
вателя. Б. Г. Иоганзен организацию самостоя-
тельной работы в высшей школе рассматрива-
ет как систему мер по воспитанию активности 
и самостоятельности как черт личности. Само-
стоятельная работа понимается также рядом 
авторов как система организации педагоги-
ческих условий, обеспечивающих управление 
учебной деятельностью, протекающей в отсут-
ствие преподавателя (В. Граф, И. И. Ильясов, 
В. Я. Ляудис). Иногда самостоятельная работа 
отождествляется с самообразованием (С. И. 
Зиновьев). 

Как видно из приведенных выше опреде-
лений и толкований, самостоятельная работа 
рассматривается, с одной стороны, как вид 
деятельности, стимулирующий активность, 
самостоятельность, познавательный интерес, 
и как основа самообразования, толчок к даль-
нейшему повышению квалификации, а с дру-
гой – как система мероприятий или педагоги-
ческих условий, обеспечивающих руководство 
самостоятельной деятельностью студентов.

Можно привести и другие примеры, де-
монстрирующие неоднозначность толкования 
термина «самостоятельная работа студентов» 
и различные подходы к пониманию способов 
ее организации. Нам представляется важным 
более подробно остановиться на определениях 
понятия «самостоятельная работа», предлагае-
мых П. И. Пидкасистым и М. Г. Гаруновым, так 
как трактовка этого понятия данными автора-
ми наиболее отвечает нашему пониманию са-
мостоятельной работы студентов неязыкового 
вуза.

П. И. Пидкасистый считает, что «самосто-
ятельная работа в высшей школе является 
специфическим педагогическим средством 
организации и управления самостоятельной 
деятельностью в учебном процессе» [1, с. 31]. 
С одной стороны, по мнению П. И. Пидкаси-
стого, самостоятельная работа представляет 
собой учебное задание, т.е. объект деятельно-
сти студента, предлагаемый преподавателем 
или программированным пособием, с другой – 
форму проявления определенного способа де-
ятельности по выполнению соответствующего 

учебного задания, именно способ деятельно-
сти человека либо к получению совершенно 
нового, ранее ему неизвестного, знания, либо 
к упорядочиванию, углублению уже имеющих-
ся знаний. М. Г. Гарунов под самостоятельной 
работой понимает «выполнение различных 
заданий учебного, производственного, иссле-
довательского и самообразовательного ха-
рактера, выступающих как средство усвоения 
системы профессиональных знаний, способов 
познавательной и профессиональной деятель-
ности, формирования навыков и умений твор-
ческой деятельности и профессионального ма-
стерства» [1, с. 45].

По мнению М. Г. Гарунова и П. И. Пидкаси-
стого, самостоятельной работе студентов при-
сущи следующие характеристики: она фор-
мирует у обучающегося на каждом этапе его 
движения от незнания к знанию необходимый 
объем и уровень знаний, навыков и умений 
для решения познавательных задач; выраба-
тывает у студента психологическую установку 
на систематическое пополнение своих знаний 
и выработку умений ориентироваться в по-
токе научной информации; является важней-
шим условием самоорганизации обучающего-
ся в овладении методами профессиональной 
деятельности, познания и поведения; явля-
ется орудием педагогического руководства и 
управления самостоятельной познавательной 
и научно-производственной деятельностью 
студента в процессе обучения и профессио-
нального самоопределения [1].

В диссертационном исследовании Е. Н. Тру-
щенко самостоятельная работа рассматрива-
ется как «внутренне мотивированная деятель-
ность, способствующая профессиональному 
становлению студентов посредством развития 
их личностной активности, формированию 
познавательной мотивации и превращения ее 
в профессиональную, обеспечению их заинте-
ресованного участия в реализации перехода от 
учения к профессиональной деятельности» [6, 
с. 10].

Важно подчеркнуть, что одной из самых 
важных характеристик СРС является то, что 
она представляет собой систему. Под системой 
самостоятельной работы понимается совокуп-
ность взаимосвязанных, взаимообусловлива-
ющих друг друга, логически вытекающих один 
из другого и подчиненных общим задачам 
видов работ. И, как всякая система, самостоя-
тельная работа студентов должна удовлетво-
рять определенным дидактическим требова-
ниям:

1. Система самостоятельной работы долж-
на способствовать решению основных дидак-
тических задач – приобретению студентами 
глубоких и прочных знаний, формированию 
умения самостоятельно приобретать, рас-
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ширять и углублять знания, применять их на 
практике.

2. Система должна удовлетворять основ-
ным принципам дидактики, и, прежде всего 
– принципам доступности и систематично-
сти, связи теории с практикой, сознательной 
и творческой активности, принципу обучения 
на высоком научном уровне.

3. Эффективность самостоятельной рабо-
ты достигается, если она является одним из 
составных, органических элементов учебного 
процесса, если она проводится планомерно и 
систематически, а не случайно и эпизодиче-
ски.

Только при этих условиях у студентов вы-
рабатываются устойчивые умения и навыки в 
выполнении различных видов самостоятель-
ной работы и наращиваются темпы в ее вы-
полнении [3].

Актуальным вопросом для нашего исследо-
вания  является  выделение видов  и структуры 
самостоятельной работы студентов. 

В зависимости от места и времени прове-
дения СРС, характера руководства ею со сто-
роны преподавателя и способа контроля за ее 
результатами подразделяется на следующие 
виды: 

– самостоятельную работу во время основ-
ных аудиторных занятий (лекций, семинаров, 
лабораторных работ); 

– самостоятельную работу под контролем 
преподавателя в форме плановых консульта-
ций, творческих контактов, зачетов и экзаме-
нов; 

– внеаудиторную самостоятельную работу 
при выполнении студентом домашних зада-
ний учебного и творческого характера. 

Конечно же, самостоятельность перечис-
ленных выше видов работ достаточно условна, 
и в реальном образовательном процессе эти 
виды пересекаются друг с другом. 

В целом же, самостоятельная работа сту-
дентов под управлением преподавателя явля-
ется педагогическим обеспечением развития 
целевой готовности к профессиональному са-
мообразованию и представляет собой дидак-
тическое средство образовательного процесса, 
искусственную педагогическую конструкцию 
организации и управления деятельностью об-
учающихся. 

Таким образом, структурно самостоятель-
ная работа студентов может быть разделена 
на две части: организуемая преподавателем и 
самостоятельная работа, которую студент ор-
ганизует по своему усмотрению, без непосред-
ственного контроля со стороны преподавателя 
(подготовка к лекциям, лабораторным и прак-
тическим занятиям, зачетам, коллоквиумам и 
т.п.). 

Исследования ученых-педагогов позволяют 

выделить четыре типа самостоятельных работ, 
соответствующих уровням самостоятельной 
деятельности обучающихся: воспроизводящие 
(способствуют формированию умений и на-
выков, запоминанию способов деятельности 
в конкретных ситуациях), реконструктив-
но-вариативные (позволяющие осмысленно 
переносить знания в типовые ситуации, учат 
анализировать, создают условия для развития 
мыслительной активности, формируют прие-
мы и методы познавательной деятельности), 
эвристические (способствующие формирова-
нию творческой личности учащихся, обобще-
нию и систематизации полученных знаний, 
перенос их в нестандартные ситуации), твор-
ческие (позволяют обучающимся получать со-
вершенно новые для них знания, закрепляют 
навыки самостоятельного поиска знаний) [1].

Включение студентов в самостоятельную 
работу осуществляется поэтапно. 

Первый этап – ознакомление студентов с 
образцами действий – призван способствовать 
выработке положительной мотивации, общего 
подхода к организации самообразовательной 
деятельности, развитию соответствующих 
умений. Задачами данного этапа являются 
возбуждение интереса к самостоятельной ра-
боте, обеспечение правильного понимания 
сущности самообразовательных умений, рас-
крытие приемов самообразования. 

Второй этап – формирование умений са-
мостоятельной работы – направлен на моби-
лизацию и активизацию внутренних резервов 
студентов, на максимальное погружение их в 
работу с информацией, сознательное и целе-
направленное извлечение и генерирование на 
ее основе субъективно новых знаний. 

Третий этап – совершенствование умений 
самостоятельной работы за счет овладения 
творческой рефлексивной деятельностью как 
одного из условий развития самообразования, 
самореализации и самосовершенствования [2].

Если говорить о технологической стороне, 
то в организации самостоятельной работы 
студентов можно выделить следующие состав-
ляющие: 

1. Технология отбора целей самостоятель-
ной работы. Основаниями для отбора целей 
являются цели, определенные Государствен-
ным образовательным стандартом, и конкре-
тизация целей по курсам, отражающим введе-
ние в будущую профессию, профессиональные 
теории и системы, профессиональные техно-
логии и др. 

2. Технология отбора содержания СРС. Ос-
нованиями для отбора содержания самосто-
ятельной работы являются Государственный 
образовательный стандарт, источники само-
образования (литература, опыт, самоанализ), 
индивидуально-психологические особенности 



студентов (обучаемость, обученность, интел-
лект, мотивация, особенности учебной дея-
тельности). 

3. Технология конструирования заданий. За-
дания для самостоятельной работы должны 
соответствовать целям различного уровня, от-
ражать содержание каждой предлагаемой дис-
циплины, включать различные виды и уровни 
познавательной деятельности студентов. 

4. Технология организации контроля. Вклю-
чает тщательный отбор средств контроля, 
определение этапов, разработку индивидуаль-
ных форм контроля [3]. 

Самостоятельная работа студентов как вид 
учебной деятельности студентов имеет опре-
деленные характеристики. Такие исследова-
тели, как Ю. В. Попов, В. Н. Подлеснов, В. И. 
Садовников, В. Г. Кучеров, Е. Р. Андросюк вы-
деляют следующие основные характеристики 
СРС: психологические условия успешности 
СРС; ограниченный бюджет времени студента, 
индивидуальный характер СРС.

Под психологическими условиями успеш-
ности СРС упомянутые авторы понимают фор-
мирование устойчивого интереса к избранной 
профессии и методам овладения ее особен-
ностями, которые зависят от следующих па-
раметров: взаимоотношения между препо-
давателями и студентами в образовательном 
процессе, уровень сложности заданий для 
самостоятельной работы, включенность сту-
дентов в формируемую деятельность будущей 
профессии. 

Как любой вид человеческой деятельности, 
учебная деятельность с психологической точки 
зрения представляет собой процесс решения 
специфических задач. Отличие учебных задач 
от всяких других состоит в том, что их целью 
является изменение самого субъекта, которое 
заключается в овладении определенными спо-
собами действия, а не в изменении предметов, 
с которыми действует субъект. Необходимость 
в постановке и решении таких задач возникает 
перед субъектом лишь в том случае, если ему 
необходимо овладеть такими способами дей-
ствия, в основе которых лежат обобщения тео-
ретического типа. 

Рассматривая учебную деятельность как 
процесс решения задач, следует выделить сле-
дующие ее звенья. 

Во-первых, постановка учебной задачи. В 
психологии (педагогической психологии) из-
вестно, что цель возникает в результате кон-
кретизации смыслообразующих мотивов де-
ятельности. Функцию таких мотивов может 
выполнить только интерес к содержанию ус-
ваиваемых знаний. Без такого интереса невоз-
можна не только самостоятельная постановка 
учебной задачи, но и принятие задачи, постав-
ленной преподавателем. Поэтому обучение, 

имеющее своей целью подготовку студентов к 
самостоятельной учебной деятельности, долж-
но обеспечить, прежде всего, формирование 
таких интересов. 

Во-вторых, применение оптимальных спо-
собов решения задачи. Между учебной дея-
тельностью под руководством преподавателя 
и самостоятельными ее формами существует 
принципиальное различие, на которое не об-
ращается достаточного внимания. Когда пре-
подаватель ведет студентов от понятия к дей-
ствительности, такой ход имеет силу только 
методического приема. Когда речь идет о фор-
мировании понятия путем самостоятельной 
работы с учебными материалами и средства-
ми, условия деятельности решительно изме-
няются. Первым среди этих условий является 
формирование способов логического анализа 
источников учебной информации, в частно-
сти, способы логического анализа информаци-
онных моделей, в которых фиксируется содер-
жание научных понятий, что одновременно 
составляет одну из важнейших задач обучения, 
рассчитанного на подготовку студентов к са-
мостоятельной учебной деятельности. Вторым 
важным условием перехода к самостоятель-
ной учебной деятельности является овладение 
продуктивными способами решения учебных 
задач, и обеспечение этого условия практиче-
ски невозможно без активного методологиче-
ского и методического участия преподавателя. 

В-третьих, осуществление контроля и оцен-
ки за ходом и результатом решения задачи. 
Формирование контрольно-оценочных опе-
раций должно идти от овладения способами 
контроля и оценки действия преподавателя и 
других студентов через контроль и оценку соб-
ственной работы под руководством препода-
вателя к самоконтролю и самооценке самосто-
ятельной образовательной деятельности. 

Характеризуя такую особенность СРС, как 
ограниченный бюджет времени студента, 
исследователи указывают, что при форми-
ровании временного объема своего предме-
та преподаватель должен учитывать общую 
суммарную нагрузку студентов вне зачастую 
весьма субъективного мнения несомненной 
важности именно «моей» дисциплины, а также 
помнить о том, что интенсификация образова-
тельного процесса предполагает ритмичность 
СРС за счет уменьшения рутинной работы сту-
дента в семестрах. 

Выделяя такую характеристику СРС как 
ее индивидуальный характер, исследователи 
настаивают на ее более глубокой индивидуа-
лизации, которая предполагает: увеличение 
удельного веса интенсивной работы с более 
подготовленными студентами;  деление заня-
тия на обязательную и творческую части (для 
всех, пытающихся самостоятельно справиться 
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с более трудными и, главное, – нестандарт-
ными задачами, дополнительными вопроса-
ми, учебно-проблемными ситуациями и т. д.), 
регулярность консультаций с обучаемыми; 
исчерпывающее и своевременное информи-
рование о тематическом содержании самосто-
ятельной работы, сроках выполнения, потреб-
ности во вспомогательных средствах, формах, 
способах контроля и оценке итоговых резуль-
татов с обязательным сравнением с ожидае-
мыми.

В психолого-педагогической литерату-
ре активно обсуждается вопрос о причинах и 
факторах, обуславливающих неэффективность 
и непродуктивность СРС: слабая ориентиро-
ванность традиционной системы обучения 
на индивидуализацию и личностный рост 
обучающегося как субъекта учебной деятель-
ности, отсутствие учета его потенциальных 
возможностей и индивидуально-психологи-
ческих особенностей, уровня его готовности 
к самостоятельной учебной деятельности, 
подлинного учебного сотрудничества педаго-
га с обучаемыми, недостатки в организацион-
но-методическом обеспечении процесса обу-
чения (В.Н. Яковлева). Мы считаем, что низкая 
результативность СРС обусловлена также и 
односторонним подходом к трактовке ее сущ-
ности. 

Таким образом, самостоятельная работа 
студентов представляет собой многомерное 
педагогическое явление, одновременно высту-
пает как одни из составных, органических эле-
ментов учебного процесса, подпроцесс целост-
ного образовательного процесса в учреждении 
высшего профессионального образования; как 
вид учебной деятельности, при котором само-

стоятельно выполняются задания учебного, 
исследовательского, профессионального ха-
рактера, обеспечивающие усвоение системы 
профессиональных знаний, способов деятель-
ности, формирование навыков и умений твор-
ческой деятельности; как самоорганизация 
образовательной деятельности, характеризу-
ющаяся возрастающей внутренней мотивиро-
ванностью, самостоятельностью, активностью 
студента как ее субъекта; как способ управле-
ния преподавателем самостоятельной позна-
вательной  деятельностью студентов, средство 
ее логической и психологической организа-
ции; а ее результатом становится  готовность 
к  самореализации в профессиональной дея-
тельности. 
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денций развития методологического знания в 
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реализуемые педагогической наукой, иерар-
хические уровни структуризации методоло-
ги¬ческих знаний, а также методологические 
требования к исследовательской деятельности.
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Abstract. The article reveals the problems, 
which are directly related to the identification 
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Известно, что в широком смысле методологию 
можно определить как «систему принципов и 
способов организации и построения теорети-
ческой и практической деятельности, а также 
как учение об этой системе» [1].

Очевидно, что такое предельно широ-
кое энциклопедическое определение носит 
чрезмерно общий характер, создавая опре-
деленные трудности в процессе разработки и 
использования соответствующих методоло-
гических положений и принципов примени-
тельно к конкретной отрасли научных знаний. 
Необходимость уточнения понятий «методо-
логия», «методологическое знание», методоло-
гический принцип» обусловлена и тем обсто-
ятельством, что в науковедческой литературе 
понятие «методология» употребляется в са-
мом различном смысле [3].

Новые задачи, стоящие перед методологи-
ей педагогики, заставляют обратиться к анали-
зу и критическому осмыслению сложившихся 
представлений о сущности методологического 

знания в педагогике, его функциях, иерархиче-
ских уровнях методологического обоснования 
соответствующих педагогических исследова-
ний. В связи с этим представление о методоло-
гическом знании в педагогике, определяемом 
лишь как знание о знании и знание о позна-
нии, следует дополнить указанием на то, что 
в предмете методологии важнейшим компо-
нентом выступает знание о преобразовании 
соответствующих педагогических объектов. В 
этом случае сущность предмета методологии 
педагогики определяет отношение познани-
е-преобразование, имея в виду познание и 
преобразование соответствующих сторон пе-
дагогической действительности [2].

Весьма важная группа вопросов, непосред-
ственно связанных с выявлением тенденций 
развития методологического знания в педа-
гогике, относится к характеристике объектной 
сферы методологического поиска, областей 
приложения результатов собственно методо-
логических исследований. Предстоит выяс-
нить, на каких этапах научно-познавательной 
и практико-ориентированной преобразова-
тельной деятельности педагогу необходимы 
методологические знания, как дифференциру-
ются эти знания в зависимости от предметной 
сферы их приложения.

Для ответа на эти вопросы, отличающиеся 
немалой сложностью и определенной новиз-
ной, необходимо поступить следующим обра-
зом. Во-первых, нужно рассмотреть полный 
цикл научной и практической деятельности в 
педагогике и сфере образования, указав спец-
ифические особенности функционирования 
каждого из компонентов этого цикла. Во-вто-
рых, представляется необходимым обратить-
ся к анализу тех реальных функций, которые 
призваны выполнять науки об образовании, 
поскольку реализация этих функций неизбеж-
но связана с привлечением методологических 
знаний, специфическое содержание которых 
во многом зависит от характера решаемых 
задач. В-третьих, целесообразно рассмотреть 
компоненты логической структуры педагоги-
ческой науки, выделив характерные методо-
логические функции каждого из них.

Полный цикл образовательно-педагогиче-
ской деятельности (ее учебно-воспитатель-
ный, научно-исследовательский и управлен-
ческий аспекты) может быть представлен 
следующими уровнями: практика (начальный 
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для данного цикла уровень) – теоретическое 
знание (теория) – методическое знание (мето-
дика) – практика (конечный для данного цик-
ла уровень). Данная схема дает определенное 
представление об объектах методологического 
знания на разных этапах цикла:

- во-первых, это знание о способах изуче-
ния педагогической практики, накопления не-
обходимых эмпирических данных;

- во-вторых, это знание о способах восхож-
дения от эмпирических данных к теоретиче-
ским обобщениям, к построению теории;

- в-третьих, это знание о способах перевода 
теоретических положений на язык конкрет-
ных методических рекомендаций;

- в-четвертых, это знание о способах ис-
пользования соответствующих рекомендаций 
в практику с целью ее преобразования, пере-
вода на более высокий качественный уровень 
[4]. 

Необходимо отметить, что конечный ре-
зультат образовательно-педагогической дея-
тельности и ее эффективность принципиально 
могут быть оценены по разности начального и 
конечного (для данного цикла) уровней прак-
тики в соответствии с заранее обоснованными 
критериями, причем обоснование таких кри-
териев и сам процесс оценки эффективности и 
результативности педагогической деятельно-
сти также требуют привлечения соответствую-
щих методологических знаний.

Вполне понятно, что одним циклом педа-
гогической деятельности процесс познания и 
преобразования не исчерпывается, он непре-
рывно воспроизводится, но уже на более вы-
соком качественном уровне. Весь смысл про-
грессивного развития системы образования 
как раз и состоит в таком непрерывно обнов-
ляемом и восходящем движении к все более 
высоким результатам деятельности во всех ее 
аспектах.

Рассмотрение полного цикла образователь-
но-педагогической деятельности позволяет 
более четко представить основные функции, 
реализуемые педагогической наукой, как и 
другими науками об образовании, на соответ-
ствующих этапах цикла – описательная, объяс-
нительная, диагностическая, прогностическая, 
проективно-конструктивная, преобразова-
тельная, критериально-оценочная, коррекци-
онная [5].

Реализация каждой из указанных функций 
требует вполне определенного методологиче-
ского обеспечения в виде знания о способах 
деятельности, в наибольшей мере соответ-
ствующих сущности и характеру той или иной 
функции и конкретного объекта исследования.

Одна из важных и все еще недостаточно 
исследованных проблем методологии науки 
состоит в структуризации методологических 

знаний и соответствующих методологических 
проблем по уровню («этажу») их иерархиче-
ской соподчиненности. На первом, высшем 
уровне, речь идет о методологии научного по-
знания в наиболее общем смысле. Именно на 
этом уровне решаются философские и гносе-
ологические проблемы получения нового зна-
ния, выявляются и формулируются исходные 
методологические принципы, которые рас-
пространяются на все без исключения области 
научных знаний и, по существу, определяют 
общее направление научного поиска, служат 
для него ориентирами.

На втором уровне объектом методологии 
выступают подходы к проведению научного 
исследования как специально организованно-
го процесса научно-познавательной деятель-
ности, общенаучные и интернаучные методы 
и приемы получения новых знаний.

На третьем уровне речь идет о системе 
частнонаучных принципов и методов получе-
ния необходимой прогностической информа-
ции. Особого внимания заслуживает то обсто-
ятельство, что, возникнув преимущественно 
индуктивным путем, методология научного 
исследования далее становится дедуктивной 
системой знаний, результатами которой могут 
воспользоваться «узкие» специалисты каждой 
конкретной отрасли. Подобная трансформа-
ция функций методологии (от собирания и 
изучения конкретных подходов, принципов и 
методов исследования к их обобщению, осмыс-
лению и последующему распространению) для 
современного этапа развития науки, по-види-
мому, является неизбежной. Применительно 
к задачам педагогического прогнозирования 
это означает правомерность и целесообраз-
ность использования подходов, принципов, 
методов, и исследовательских процедур, раз-
работанных в смежных отраслях знаний и 
обладающих необходимым прогностическим 
потенциалом.

Следует отметить, что педагогика уже давно 
ощущает потребность в межнаучном взаимо-
действии. Целый ряд объективных факторов 
и, прежде всего, насущные потребности жиз-
ни, практики, расширение границ педагогики, 
повышение ее роли в обществе, заставляют пе-
дагогическую науку все шире и глубже исполь-
зовать методы других наук, признанные по-
высить точность и объективность результатов 
педагогических исследований. Таким образом, 
уже свершившееся «вторжение» в педагоги-
ку методов математики, кибернетики, соци-
ологии, психологии нельзя объяснить лишь 
субъективными причинами, энтузиазмом и 
чрезмерной «агрессивностью» отдельных ис-
следователей, модой и т.п. Это объективный, 
вполне закономерный процесс.

Все сказанное, очевидно, можно отнести к 



принципам и методам научного прогнозиро-
вания, разработанным в различных отраслях 
знаний и получившим методологическое обо-
снование в научной прогностике [2]. Приве-
денные выше соображения как раз и приводят 
к третьему уровню предложенной выше иерар-
хии – частнонаучной методологии педагоги-
ческой науки. Необходимость введения данно-
го уровня объясняется тем, что в общенаучных 
и интернаучных методах заключены не только 
большие познавательные возможности, но и 
их ограниченность и слабость. Примером мо-
гут служить математические методы. Извест-
но, что методы математики применяются сей-
час во многих существенно различных науках, 
и сфера их приложения все более расширяется. 
Математическое знание отвлекается от приро-
ды исследуемых объектов, содержательного и 
качественного аспектов, сосредоточивая вни-
мание на формально-количественных сторо-
нах явлений. Как отмечает Р. Фейнман, «все 
великолепие математики в том и состоит, что 
в ней мы не знаем, о чем толкуем... Ее зако-
ны, ее доказательства, ее логика не зависят от 
того, чего они касаются – и в этом своя, особая 
красота» [1]. Вместе с тем, очевидно, что зна-
ние математики еще не гарантирует успеш-
ного применения математических методов 
в исследованиях, проводимых как в области 
естественных, так и гуманитарных наук.

По-видимому, для успешного примене-
ния какого бы то ни было общенаучного или 
интернаучного метода необходимо, прежде 
всего, в рамках данной конкретной науки обо-
сновать целесообразность и правомерность 
привлечения соответствующего метода, его 
адекватность целям и задачам научного ис-
следования и сущности исследуемых явлений. 

Эту функцию и призвана решать методология 
каждой конкретной области научных знаний. 
Успешная разработка такой частнонаучной 
методологии позволяет реализовать прогно-
стический научный поиск в наиболее продук-
тивном направлении – от потребностей со-
ответствующей науки и с учетом специфики 
прогнозируемых объектов – к оптимальным 
методам научного прогнозирования. К сожа-
лению, в практике научных исследований, в 
том числе и в педагогике, нередко наблюда-
ется противоположный подход, когда та или 
иная наука превращается в своеобразный «ис-
пытательный полигон» для апробации разра-
ботанных в других отраслях знаний исследо-
вательских методов и приемов без должного 
обоснования правомерности их приложения к 
специфическим задачам данной науки. Это об-
стоятельство выдвигает в качестве исходного 
методологического требования к любому про-
гностическому исследованию обязательное 
предварительное выявление сущности объ-
екта прогнозирования. Только на этой основе 
может быть с должной научной аргументацией 
решен вопрос о правомерности и целесообраз-
ности применения того или иного подхода или 
исследовательского метода для решения соот-
ветствующих частнонаучных проблем.
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Роль семейных традиций в воспитании ребенка 
в современном обществе

Ж. Н. Дюльдина, Н. В. Козина 

Резюме. В статье рассматривается роль семей-
ных традиций в воспитании ребенка в совре-
менном обществе. По мнению авторов, семей-
ные традиции являются ключевым моментом 
в формировании полноценной личности. Ав-
торами анализируются разные точки зрения 
по данному вопросу.

Ключевые слова: семья, семейные традиции, 
традиции, семейные ценности, воспитание ре-
бенка.

Role of family traditions in raising a child in 
modern society
Zh. N. Duldina, N. V. Kozina 

Abstract. The article discusses the role of family 
traditions in raising a child in a modern society. 
Family traditions are a key moment in forming 
the complete personality. The authors analyze 
different points of view on this issue.

Keywords: family, family traditions, traditions, 
family values, education of a child.

В большинстве семей есть свои гласные и не-
гласные традиции. Они очень важны для вос-
питания счастливых людей.

Хотелось бы вернуться в прошлое, когда се-
мейные традиции имели большую ценность 
и были неотъемлемой частью каждой семьи. 
Традиции и обряды были присущи каждой се-
мье. В современном мире, все больше ложных 
ценностей принимаются за истинные. Моло-
дые пары не стремятся создавать свои семьи, 
желая, «пожить для себя», а вместо ребенка 
завести себе собаку или кошку. Институт се-
мьи в России умирает. Возрождение семейных 
ценностей и традиций – это первоочередная 
задача. Ведь, крепкие семьи – крепкая стра-
на, крепкое государство. Семейные традиции 
имеют огромную роль в воспитании подраста-
ющего поколения. 

Воспитание ребенка –многогранный про-
цесс. Он объединяет в себе все сферы нашей 
жизни, хотим мы того или нет. Все, что окру-
жает детей, так или иначе, влияет на форми-
рование личности. Но самой большой силой и 
мощью обладает семья. 

Как утверждает А. Я. Варга, родители – пер-
вые, с кем ребенок знакомится, первые, кто 
его окружает и заботится о нем, первые, кто на 
него существенно влияет. И даже независимо 
от того, сколько времени родители проводите 

с чадом, оно будет копировать в первую оче-
редь их поведение [2, с.7-8].

Т. А. Куликова отмечает, что современные 
тенденции таковы, что семейных традиций в 
нашей жизни остается все меньше. Точнее они 
есть, но те, что формируются на смену преж-
ним, не всегда имеют положительное влияние 
на детей. Традиция, когда женщина работает с 
утра до ночи, а мужчина сидит дома, одинако-
во опасна как для сына, так и для дочери. Тра-
диция, когда родители помимо работы больше 
ни на что не находят времени и желания, не-
гативно сказывается на детях любого возраста 
[5, с.11-12].

В России испокон веков семейные тради-
ции чтились и оберегались. Всем известно, 
что на Руси у всех семей были свои традиции, 
которые объединяли, делая их сильными и 
крепкими. Они являются очень важной частью 
исторического и культурного наследия страны. 

На наш взгляд, будет верным обратиться к 
вопросам истории, поэтому важно выделить 
следующие особенности:

• важным правилом для каждого человека 
было знание своей родословной, а в дворян-
ских семьях – составление своего генеалогиче-
ского древа;

• подробная родословная бережно храни-
лась и передавала истории о жизни предков;

• также было и остается традицией русско-
го народа почитание памяти ушедших род-
ственников, уход и постоянная забота о своих 
родителях;

• в России издревле заведено, передавать 
из поколения в поколение семейные релик-
вии;

• часто молодые девушки выходили замуж 
в платьях своих мам, которые ранее получили 
от своих мам и т. д.;

Необходимо вспомнить исторические фак-
ты, которые нанесли свой отпечаток на функ-
ции семьи. После 7 ноября, дня Октябрьской 
революции, 1917 года, многие традиции были 
упразднены, как народные, так и семейные. 
Часть, конечно, осталось – трансформировав-
шись, часть – канула в небытие, ну и, конечно 
же, появились новые.

Перемены коснулись и изначальных ролей 
мужчины и женщины:

• женщины захотели равноправия – полу-
чение такого же образования, как у мужчин, 
возможность решать за кого она бы хотела 



проголосовать, даже заработки стали пример-
но равными; все это способствовало тому, что 
основные, природные роли, отошли на задний 
план;

• женщина перестала быть хранительни-
цей, а мужчина основным добытчиком и за-
щитником;

• древнее предназначение женщины, хра-
нительницы семейных традиций отошло на 
вторые роли.

Также изменились и взгляды на понятие 
«семьи», на верность в семье, на воспитание 
детей. Многие традиции, которые делали се-
мью семьей, были потеряны. Многие семьи и 
по сей день больше напоминают людей, ко-
торые живут под одной крышей, при этом, не 
имеют ничего общего, даже порою, не знают 
друг друга.

А ведь именно семья дает ощущение ста-
бильности и защиты с самого раннего детства, 
которые мы проносим через всю нашу созна-
тельную жизнь и передаем нашим детям, и так 
из поколения в поколение, набираясь мудро-
сти и опыта.

Е. И. Рогов считает, что, традиции – это ос-
нова уклада семьи, семьи  дружной крепкой, у 
которой есть будущее. Поэтому нужно возро-
ждать семейные традиции. Хорошо, если они 
будут по нраву всем членам семьи, ведь имен-
но они способны сближать, укреплять любовь, 
вселять в души взаимоуважение и взаимопо-
нимание, то, чего так сильно не хватает боль-
шинству современных семей [7, с. 4-5].

Традиция – это исторически сложившие-
ся и передаваемые из поколения в поколение 
формы деятельности и поведения, и соответ-
ствующие им обычаи, правила, ценности.

На наш взгляд очень важным является опыт 
разных стран в этом вопросе. Мы хотели бы 
обратить внимание на культ семейных тради-
ций в разных странах.

В Италии важной семейной традицией яв-
ляются совместные обеды, на которых все об-
щаются, делятся своими новостями, обсужда-
ют насущные проблемы.

В Японии до пяти-шести лет малышам 
ничего не запрещают, не повышают на них 
голос, не наказывают. Ребенка воспитывают, 
показывая собственный пример поведения, то 
есть пример поведения матери, т. к. она всегда 
находится рядом, а отец общается с ребенком 
только на выходных. С самого рождения ма-
лыша мать, даже занимаясь делами по дому, 
носит его повсюду с собой – на груди или за 
спиной. Она разговаривает с ним, объясняя, 
что она делает, куда они идут и что происхо-
дит вокруг. Японка напевает малышу песенки 
и постоянно повторяет те слова, которые он 
должен будет произнести в первую очередь. В 
итоге получается так, что дети в Японии начи-

нают говорить быстрее, чем ходить.
Н. Л. Селиванова отмечала, что именно 

традиции выступают фактором регуляции 
жизнедеятельности людей, основой воспи-
тания детей [8, с. 7].

Воспитание ребенка начинается с отноше-
ний, которые царят в семье между родителя-
ми. В сознании детей откладываются привыч-
ки, подобные взрослым, вкусы, пристрастия, 
предпочтения задолго до того, как начинается 
процесс осознания происходящего. Ведь по-
строение поведения детей идет по примеру 
копирования.

Дети воспитываются не только родителями 
как таковыми, а еще и той семейной жизнью, 
которая складывается. Приобщить к семей-
ным традициям можно на личном примере 
самих родителей.

В. В. Морозов считает, что именно с семьи 
начинается и приобщение к культуре, ребенок 
осваивает основы материальной и духовной 
культуры. В условиях семьи, формируются и 
человеческие формы поведения: мышление и 
речь, ориентация в мире предметов и отноше-
ний, нравственные качества, стремления, иде-
алы [6, с.20].

Именно семья рождает ощущение пре-
емственности поколений, а через это, при-
частность к истории своего рода, и развитие 
идеалов патриотизма. Семья, обеспечив ста-
бильность, раскрывает способности, силы в 
членах семьи. И при воспитании детей, ника-
кой иной институт не может заменить семью, 
именно ей принадлежит ведущая роль в ста-
новлении личности ребенка. 

Неплохой традицией является обсуждение 
вопросов семейной жизни. Можно приве-
сти пример, когда за вечернем чаем, все чле-
ны семьи рассказывают о том, что сегодня с 
ними произошло интересного, помимо этого, 
обсуждают планы на будущие выходные, глав-
ное, чтобы и дети также высказывали свои 
мнения. Полезный обычай – разбирать соб-
ственные ошибки вслух, это дает возможность 
проводить беспристрастный анализ поступков 
и делать правильные выводы на будущее.

А. С. Кабалин утверждает, что семейные 
традиции – это духовная атмосфера дома, ко-
торую составляют: распорядок дня, уклад жиз-
ни, обычаи, а также привычки обитателей [4, 
с. 17].

Таким образом, формирование традиций 
нужно начинать еще в самом начале создания 
семьи, когда дети пока не появились или еще 
маленькие. Традиции должны быть простыми, 
но никак не надуманными.

Чем счастливее были традиции и интерес-
нее познание мира в родительской семье, тем 
больше радости будет у малыша и в дальней-
шей жизни.
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Вместе с ребенком можно начать состав-
лять древо генеалогии, на котором будут 
присутствовать все предки семьи. Главное, 
чтобы ваши традиции, приносили счастье и 
интерес всей семье, и не были ей в тягость.

Как мы видим, семейные традиции – это 
связующее звено семьи, где его члены объе-
динены общими интересами, заботой и ответ-
ственностью. Современная Российская семья 
утеряла эту ценность, и возвращение к ней яв-
ляется стратегической задачей в укреплении 
института семьи.
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цепция непрерывного образования, постоян-
ного развития профессиональных компетенций 
специалиста. Многократно возрастают требо-
вания к профессии учителя. Профессионализм 
педагогических работников становится важным 
фактором развития всей системы общего обра-
зования.
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Отвечая на вызовы времени, система допол-
нительного педагогического образования 
стремится к развитию своих лучших качеств 
– вариативности программ, опережающего 
содержания, практической направленности 
занятий, гибкости форм обучения, многооб-
разия методов работы со слушателями. Вместе 
с тем становится ясно, что как бы хорошо не 
был организован процесс повышения квали-
фикации, он, являясь дискретным (один раз 
в три года), не может обеспечить постоянного 
развития профессиональной компетентности 
учителя, и нуждается в дополнении другими 
формами взаимодействия с педагогом.

В связи с этим актуальной задачей стано-
вится реализация в системе повышения ква-
лификации не отдельных программ повыше-
ния квалификации (или профессиональной 
переподготовки), а образовательных проек-
тов, которые мы рассматриваем как совокуп-
ность дополнительных профессиональных 
программ, программ семинаров и учебных 
курсов,  консультаций и встреч, конференций, 
конкурсов,  других образовательных событий 

определённой направленности. 
Образовательный проект создаётся в том 

случае, когда необходимо:
- комплексное решение задач, связанных с 

развитием профессиональной компетентно-
сти какой-либо категории (категорий) специ-
алистов;

- интенсивное обучение специалистов в 
связи с вновь возникшими обстоятельствами, 
влияющими на сферу их профессиональной 
деятельности (изменение и (или) появление 
новых нормативных документов, утверждение 
концепций, профессиональных стандартов и 
т.д.);

- обучение в системе дополнительного про-
фессионального образования специалистов 
родственных профилей на основе межведом-
ственного взаимодействия.

Как всякий проект, образовательный про-
ект в системе повышения квалификации име-
ет свои цели и задачи, содержание и формы 
работы, конечный продукт (результаты) и пер-
спективы. Некоторые из таких проектов мо-
гут иметь дополнительное финансирование в 
виде средств грантов, целевых заказов и т.д. 
Они могут быть рассчитаны на короткий срок 
и быть продолжительными во времени. Воз-
можна реализация образовательных проектов 
силами одной организации-разработчика или 
с привлечением организаций-партнёров.

Приведём примеры образовательных про-
ектов, реализуемых факультетом дополни-
тельного образования ФГБОУ ВО «УлГПУ им. 
И. Н. Ульянова».

1. Социально-образовательный проект 
«Образование и общественные практики: 
ресурсы разрешения социальных проблем»

Цель проекта: развитие профессиональ-
ных компетенций специалистов, в том числе, 
педагогов, работающих в сфере воспитания, 
семейного и  социального благополучия. 

Содержание проекта. 
Проект представлен комплексом программ 

повышения квалификации социальной на-
правленности. Он включает:

- программу повышения квалификации «Со-
временная социальная политика России и ин-
новационные формы социальной работы в Рос-
сии и за рубежом» (разработана для работников 
социальной сферы и реализуется в рамках Меж-
дународной школы социальной работы);

- программу повышения квалификации 
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«Организация воспитательной работы в вузе» 
(для специалистов, осуществляющих воспита-
тельную работу в вузе);

- программу повышения квалификации 
«Деятельность органов опеки и попечитель-
ства в отношении несовершеннолетних в усло-
виях введения профессионального стандарта 
специалиста» (разработана по заказу Главного 
управления труда, занятости и социального 
благополучия Ульяновской области для специ-
алистов органов опеки и попечительства);

- программу повышения квалификации 
«Организация службы школьной медиации» 
(предназначена для широкого круга специа-
листов сферы образования);

- программу повышения квалификации 
«Психологические основы оказания помощи 
женщинам» (для специалистов, работающих 
(планирующих работать) в кризисных цен-
трах);

- программу учебного курса «Формирова-
ние ответственного и позитивного родитель-
ства» (для родителей (законных представите-
лей) обучающихся).

Результаты реализации проекта:
В 2016 году 230 специалистов из Ульянов-

ской области и других регионов России:
- овладели технологиями социального про-

ектирования; 
- освоили современные методы организа-

ции воспитательной работы и развития добро-
вольческой деятельности; 

- приобрели компетенции, необходимые 
для защиты прав детей-сирот, детей, остав-
шихся без попечения родителей, женщин, по-
павших в трудную жизненную ситуацию; 

- научились использовать медиацию как 
способ альтернативного урегулирования спо-
ров;

- повысили уровень своей компетенции в 
качестве родителей. 

Перспективы развития проекта в 2017 
году:

- разработка и реализация новых программ 
повышения квалификации («Школьная служба 
медиации: роль и возможности родителей в 
разрешении споров в образовательной орга-
низации» (для родительской общественности, 
председателей школьных родительских коми-
тетов), «Подготовка специалиста-организато-
ра добровольческой (волонтерской) деятельно-
сти» (для широкой категории педагогических 
работников различных образовательных ор-
ганизаций: вузов, школ, учреждений среднего 
профессионального и дополнительного обра-
зования); 

- продвижение программы «Воспитание в 
приёмной семье» для кандидатов в замещаю-
щие родители, усыновителей, приемных роди-
телей, опекунов и попечителей;

- привлечение к обучению по программам 
в рамках проекта студентов старших курсов 
университета.

2. Образовательный проект «Развитие 
компетентности руководителей в сфере 
правовой, финансовой и антикоррупцион-
ной деятельности»

Актуальность проекта обусловлена совре-
менными требованиями к руководителю как 
менеджеру образования, а также предстоящим 
введением профессионального стандарта ру-
ководителя.

Целью проекта является развитие компе-
тентности руководителей образовательных 
организаций в сфере правовой, финансовой и 
антикоррупционной деятельности.

В рамках проекта разработано несколько 
программ повышения квалификации и про-
фессиональной переподготовки, учебные кур-
сы, дистанционные модули. Среди них:

- программа повышения квалификации: 
«Организация закупок товаров, работ и услуг 
различными видами юридических лиц. Новые 
правила функционирования контрактной си-
стемы» (120/40 часов);

- программы профессиональной перепод-
готовки: «Менеджмент  и экономика образо-
вательной организации» (568 ч), «Управление  
государственными и муниципальными закуп-
ками» (550ч);

- учебные курсы (12-18 часов) «Антикор-
рупционное законодательство и деятельность 
образовательной организации», «Норматив-
но-правовая база размещения государствен-
ных и муниципальных заказов»;

- модули в образовательных программах: 
«Государственная политика в системе обра-
зования России», «Финансово-экономическое 
обеспечение деятельности образовательной 
организации», «Роль государства в управлении 
рыночной экономикой в Российской Федера-
ции», «Финансовая и бюджетная система Рос-
сийской Федерации». 

Участниками проекта в 2016 году стали: 
- 931 слушатель (руководители образова-

тельных и других организаций, резерв руково-
дителей, бухгалтеры, специалисты, осущест-
вляющие закупки);

- команда преподавателей, в числе которых 
специалисты университета и партнёры уни-
верситета – сотрудники Министерства образо-
вания и науки Ульяновской области, Министер-
ства экономического развития Ульяновской 
области, Министерства финансов Ульяновской 
области, аппарата Уполномоченного по проти-
водействию коррупции в Ульяновской области.

В результате реализации проекта выпуск-
ники:

- освоили современные методы управления 
организацией и человеческими ресурсами;



- развили навыки разработки локальных 
актов организации, в том числе и в рамках ан-
тикоррупционной тематики;

- получили опыт грамотного применения 
Федерального закона № 44-ФЗ при осущест-
влении закупок.

В 2017 году в рамках проекта планиру-
ется:

- увеличить количество обучающихся по 
разработанным программам;

- разработать и реализовать программу 
профессиональной переподготовки «Кадро-
вый менеджмент»;

- создать систему кансалтингового со-
провождения руководителей и специалистов 
образовательных и иных организаций по во-
просам правовой, финансовой и антикорруп-
ционной деятельности.

Разработка и реализация образовательных 
проектов позволяют организации, реализую-
щей дополнительное профессиональное об-
разования, выделить наиболее актуальные 
направления работы со слушателями, кон-
центрировать в данном направлении необ-
ходимые ресурсы, проводить эффективную 

маркетинговую политику. Однако главное, 
что достигается с их помощью – это развитие 
содержания и форм взаимодействия с обуча-
ющимися, создание организационно-педаго-
гических условий для качественного освоения 
ими образовательных программ, развития их 
профессиональных компетенций.
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Образно-эмоциональная основа преподавания музыки 
как средство мотивации ученика на результативную 
учебную деятельность и личностное развитие

И. В. Захарычева

Резюме. В статье раскрывается содержание и 
формы преподавания музыки в современной 
школе, показаны пути  построения процесса 
обучения на образно-эмоциональной основе в 
контексте выполнения требований новых обра-
зовательных стандартов. 

Ключевые слова: личностные образователь-
ные результаты, технология обучения, образ-
но-эмоциональная основа, межпредметные 
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Imaginative and emotional basis for teaching 
music as a means of student motivation for 
productive learning activities and personal 
development
I. V. Zakharycheva

Abstract. The article reveals the content and 
form of teaching music in a modern school. 
It shows the ways of creating the process of 
learning in imaginative and emotional basis 
while implementing the requirements of new 
educational standards. 

Keywords: personal educational outcomes, 
education technology, imaginative and the 
emotional basis, interdisciplinary connections.

В современном обществе происходит мно-
жество реформ, в том числе и в образовании. 
Школе предъявляются новые формы и методы 
обучения, пересматриваются приоритеты учи-
теля и ученика. Вводятся новые термины. Но, 
суть остаётся прежней. Как и во все времена, 
учитель продолжает управлять учебным про-
цессом, наполняя его новым содержанием и 
формами, но уже в современных условиях.

В своей профессиональной деятельности 
автор настоящей статьи с помощью образ-
но-эмоциональных методов создаёт на 
уроках  эмоциональный образ, обеспечи-
вающий раскрытие личностных смыслов 
учащихся и усиление личностной значимо-
сти процесса познания. 

Технология обучения на образно-эмоци-
ональной основе включает следующие этапы 
процесса: 

• предъявление учащимся образа (художе-
ственного, литературного, музыкального, ког-
нитивного и др.) посредством образно-эмоци-
ональной психолого-дидактической ситуации, 

• введение теоретических знаний, пред-
ставленных в схематических образах, 

• создание проблемной ситуации с исполь-
зованием эмоциональных образов и постанов-
ка проблемы, 

• организацию исследовательской деятель-
ности учащихся, направленной на анализ и 
взаимодействие этих образов, 

• обсуждение результатов деятельности 
учащихся и создание ими собственных обра-
зов [11].

Возможно вариативное расположение эта-
пов обобщенной процедуры в зависимости 
от конкретных задач урока, преобразование 
теоретического предметного содержания в 
образное, перевод образного материала в те-
оретический, представление теоретического 
материала и организация исследовательской 
деятельности учащихся в образно-эмоцио-
нальном контексте.

Философские, психологические, педагоги-
ческие теории свидетельствуют о важности 
образно-эмоциональной составляющей по-
знания процесса в целом и учебного познания 
в частности.  Ее роль убедительно выводима, 
например, из теории асимметрии полушарий 
головного мозга.  

Действующее же обучение обращено, пре-
жде всего, к когнитивно-логической сфере 
учащихся.

Как видим, существуют убедительные при-
чины определенным образом преобразовать 
учебный процесс в сторону повышенного вни-
мания к эмоциональному образу, обладающе-
му значительным смыслообразующим потен-
циалом. 

Актуализация эмоционального образа на 
уроке может быть достигнута с помощью раз-
личных дидактических средств: художествен-
ных (образы скульптуры, живописи, архитек-
туры и др.); музыкальных (образы, созданные 
различными музыкальными произведения-
ми); литературных (образы литературных пер-
сонажей); когнитивных (образы исторических, 
политических и научных деятелей, созданные 
путем знакомства с их биографией, изучени-
ем их трудов, деятельности и др.); цветовых 
(образы, созданные с помощью цветовых со-
четаний); символических (графики, диаграм-
мы, схемы, таблицы, рисунки-символы) обра-



зов; на основе информационных технологий 
(образы в виде графических изображений, 
анимированных рисунков, мультимедийных 
презентаций с ярким видеорядом (иллюстра-
циями, видеоклипами, звуком).

Образно-эмоциональная педагогическая 
ситуация может быть создана в начале, в се-
редине, в конце урока, но должна пронизы-
вать содержание теоретического материала и 
исследовательской деятельности учащихся. В 
любом случае образно-эмоциональная осно-
ва урока будет побуждать учащихся к поиску, 
делать изучаемый материал личностно значи-
мым для них, и, следовательно, повышать ка-
чество образования школьников.

Применение Метода создания художе-
ственного контекста (автор - Л. В. Горю-
нова) направлен на развитие ассоциативного 
восприятия и дивергентного мышления уче-
ников через интеграцию различных видов 
искусств (комплексное воздействие искусств). 
Так, при изучении творчества Г. Свиридова 
после прослушивания «Романса» из музыкаль-
ных иллюстраций к повести А. Пушкина «Ме-
тель» ученикам предлагается : а) выбрать из 
работ художников Б. Кустодиева, А. Пластова, 
К. Васильева одну картину, созвучную художе-
ственному образу, настроению мелодии «Ро-
манса»; б) подобрать эмоциональный аналог, 
найти стихотворение (из наследия А. С. Пуш-
кина, Ф. И. Тютчева, Б. Л. Пастернака), эквива-
лентное художественным образам «Романса» 
Г. Свиридова, картины «Ожидание» К. Василье-
ва. В процессе анализа внешних и внутренних 
взаимосвязей произведений различных видов 
искусств у учащихся развивается способность 
к ассоциативному мышлению и формируется 
умение «делать перенос» эквивалентных худо-
жественных образов.

Суть метода эмоционально-психологи-
ческой установки заключается в создании 
яркого образно-эмоционального момента в 
начале урока с целью активизации интере-
са аудитории к объекту изучения. Например, 
тема «Образы борьбы и победы в искусстве». 
Учащиеся рассматривают картину «Бетховен 
и Гёте». Внимание обращается на сюжет кар-
тины, фигуру композитора, затем,  происходит 
знакомство  с биографией Л. В. Бетховена.

Суть метода эмоциональной драматур-
гии в том, что педагог выстраиивает модель 
предстоящей деятельности аналогично ху-
дожественному про-изведению, где содер-
жание вкладывается в определённую форму, 
обозначаются кульминационные моменты и 
способы их создания. Это целостный художе-
ственно-педагогический процесс, в котором 
эмоции выступают одновременно содержани-
ем, формой и методом познания художествен-
ного смысла произведения.

Применение  метода «Образно-эмоцио-
нального «погружения» обучающихся можно 
увидеть, например, на уроке «Что значит тан-
цевальность, песенность,  маршевость». С по-
мощью картины М. Врубеля «Царевна-лебедь», 
музыки Н. Римского-Корсакова (музыкальный 
фрагмент «Три чуда» из оперы «Сказка о царе 
Салтане»), стихов А. Пушкина учащиеся погру-
жаются в атмосферу сказки. После изучения 
нового материала, самостоятельно разрабаты-
вают  сказочный образ в виде рисунка, расска-
за, объясняя выбор средств выразительности.

Метод создания композиций (автор Л. В. 
Горюнова) предполагает изучение музыкально-
го произведения через его исполнение различ-
ными способами: хоровое и сольное пение, игра 
на элементарных музыкальных инструментах, 
движение под музыку данного произведения.

 Необходимо отметить, что методы обуче-
ния на образно-эмоциональной основе автор 
статьи применяет и за рамками учебного про-
цесса. Разработана  программа внеурочной 
деятельности учащихся 1-4 классов «Гусель-
ки». Образно-эмоциональная основа занятий 
побуждает обучающихся к творчеству, поиску, 
делая изучаемый материал личностно-значи-
мым для них. 

 Используемый метод «столкновения эмо-
циональных образов» основан на предъявле-
нии обучающимся уже готовых эмоциональ-
ных образов, на основе которых школьники 
создают  свой эмоциональный образ, исполь-
зуя различные дидактические средства. На-
пример, на занятии, посвящённом «Маслени-
це»,  идёт знакомство детей с  репродукциями  
картин Бориса Кустодиева, с музыкой П. Чай-
ковского «Февраль. Масленица», с календар-
ными масленичными песнями, хороводами и 
играми. Затем, ученики создают собственный 
эмоциональный образ  в виде рисунка. Это 
вызывает обязательно эмоциональное отно-
шение к объекту, стимулирует проявление 
воображения, способности переносить свой-
ства одного объекта на другой, воспринимать 
правильно все оттенки и нюансы, и при этом 
одновременно осознавать внутреннее содер-
жание образа через мыслительную деятель-
ность. Это и есть творчество, так необходимое 
сегодня нашим ученикам, творчество, которое 
закладывает основы для их всестороннего раз-
вития и становления как личности. 

Важно отметить, что методы обучения на 
образно-эмоциональной основе  применимы ко 
всем учебным дисциплинам как естествен-
но-научного, так и гуманитарного циклов. Это 
доказывает направленность данных методов 
обучения на формирование метапредметных 
результатов.

Очень важны в становлении и развитии 
образно-эмоциональных основ межпредмет-
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ные связи. На уроках музыки я осуществляю 
их с такими предметами, как литература, исто-
рия, география, изобразительное искусство. 
При изучении темы «Конфликт как основа 
драматургии» школьники  слушают симфонию 
№ 7 «Ленинградская» и  проводят параллель 
между историческим, художественным, лите-
ратурным и музыкальным образами. 

Совершенно ясно, что образование должно 
не только способствовать развитию мышле-
ния, но и помочь обучающимся в их поиске и 
обретении собственных личностных смыслов. 
Для целостного, гармоничного развития лич-
ности  ребенка требуется обращение к его об-
разно-эмоциональной сфере сознания. Учение 
должно быть не только умственным, но и эмо-
циональным процессом. 
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Педагогические музеи Поволжья: к проблеме 
исследования

Л. М. Ильина

Резюме. В статье проводится анализ диссертаци-
онных исследований и публикаций по музеям 
педагогического профиля. Целью исследования 
является выявление «белых пятен» и основных 
направлений работы для будущего исследова-
ния. 

Ключевые слова: диссертации, музейное 
строительство в Поволжье, университетские 
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Pedagogical museums of the Volga region: 
studying the problem
L. М. Ilina

Abstract. The article analyzes the dissertations 
and publications about museums. The aim of 
the study is to identify the «blind spots» and the 
main directions of scientific work for the future 
research.

Keywords: dissertation, museum construction 
in the Volga region, university museums, school 
museums, educational museums.

Педагогические музеи – это музеи, основной 
задачей которых является документирование 
процессов в образовании, а также осуществле-
ние просветительской деятельности. С момен-
та появления первого педагогического музея 
(1864 г.) и по сегодняшний день, исследователи 
уделяют огромное внимание данному профи-
лю музеев. Это связано прежде всего с тем, что 
повышается роль музея как социокультурного 
института в процессе образования. Педагоги-
ческий музей выступает посредником между 
образованием и культурой. В связи с этим воз-
растает интерес к данной теме. На сегодняшний 
день существует ряд работ, посвященных педа-
гогическим музеям не только Санкт-Петербур-
га и Москвы, но и провинциальным городам, в 
частности, городам Поволжья. Каждый исследо-
ватель рассматривает тему педагогических му-
зеев со своих позиций.

Исходя из вышесказанного, основной целью 
настоящей работы является анализ имеющихся 
диссертаций и публикаций по избранной теме, 
выявление «белых пятен», а также разработка 
основных направлений будущего исследова-
ния.

Теоретические исследования по заданной 
теме, можно разделить на четыре группы. Пер-
вая группа – это диссертации и статьи, по-

священные формированию музейной сети в 
Поволжье, раскрывающие специфику педагоги-
ческих музеев, их культурно-образовательную 
деятельность. Вторая группа – это диссертации 
и статьи, посвященные университетским музе-
ем Поволжья. Исследования посвящены взаи-
модействию университетов и музеев региона, 
истории мемориально-педагогических музеев 
(на примере музея университета в г. Чебокса-
ры), а также методические указания по созда-
нию педагогических музеев при университете. 
Третья группа – это учебно-методическое посо-
бие, посвященное истории и методическим ре-
комендациям по созданию школьных музеев. 
Заключительная, четвертая группа – это фунда-
ментальные исследования по педагогическим 
музеям России.

Первая группа теоретических исследова-
ний, посвященная музейному строительству в 
Поволжье, представляющая интерес в рамках 
заданной темы, нашла отражение в трудах О. 
С. Бурковой и Е. Ю. Семеновой и др. Так, автор 
диссертации «Создание и деятельность музеев 
Среднего Поволжья. 1880-1917гг.» О. С. Буркова 
раскрывает тему возникновения музеев, осо-
бенности их организации, а также пути ком-
плектования фондов музеев в Пензе, Самаре и 
Симбирске на рубеже XIX-XX веков. За корот-
кий промежуток времени была сформирована 
обширная и разветвленная музейная сеть. Как 
утверждает автор: «Особенностью всех создан-
ных музеев стало отсутствие четкого профиля. 
Эта особенность характерна для всех трех гу-
берний. С одной стороны, причиной этого были 
поставленные цели, определявшие музей как 
комплексное учреждение, каковым являлся го-
родской музей в Самаре, с другой – отсутствие 
взаимодействия между организаторами, как 
это было в Пензе и Симбирске» [1]. Но при этом, 
в данном исследовании, автор наряду с други-
ми музеями четко выделяет педагогический 
профиль музеев. Освещены вопросы истории 
возникновения первых педагогических музеев 
в Самаре и Симбирске, их специфика, культур-
но-просветительская деятельность и назначе-
ние. 

Педагогические музеи Поволжья, как часть 
культурного пространства в годы Первой миро-
вой войны, рассматриваются Е. Ю. Семеновой в 
статье «Культурное пространство Поволжского 
города в годы Первой мировой войны». Автор 
раскрывает особенности функционирования 
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музеев в Самаре, Симбирске, Саратове и Пензе, 
а также их культурно-просветительская, фон-
довая и экспозиционная деятельность в годы 
войны. В статье упоминается о педагогических 
музеях в Симбирске, Самаре и Саратове. Так, Е. 
Ю. Семенова пишет, что: «образовательно-про-
светительскую работу проводил в годы войны 
Саратовский городской педагогический музей. 
Его экспонаты представляли чучела животных и 
птиц, физические приборы, наглядные пособия, 
необходимые преподавателям для объяснения 
материала. В Самаре подобную деятельность 
осуществлял Музей наглядных пособий при 
СОНУ. В 1916 году в Саратове открылся музей 
наглядных пособий. Основой его экспозиции 
стала коллекция бабочек и жуков Тамбовской гу-
бернии, пожертвованная Н. Г. Егерским». [2].

Вторая группа исследований, отражается в 
трудах Г. Р. Назиповой, Н. Г. Илларионовой, С. А. 
Иванушкиной, С. Л. Троянской и др. Так, Г. Р. На-
зипова  в диссертационной работе «Казанский 
университет и музеи: проблема культурного 
взаимодействия (XIX – начало XX вв.)» рассма-
тривает формы и способы культурно-образова-
тельного взаимодействия Казанского универси-
тета и музеев региона в XIX – начале XX веков. В 
диссертации проанализирован университет как 
музейная среда, определено место музея в уни-
верситетской культуре, выявлены особенности 
работы музеев при университете, их фондовая, 
экспозиционная и культурно-просветительская 
деятельность, а также определена роль Казан-
ского университета для музеев Поволжья и При-
уралья. Казанский университет в диссертации Г. 
Р. Назиповой выступает как Alma Mater, не толь-
ко для педагогических музеев, но и для всего му-
зейного дела Казани и Приуралья [3].

В статье «Из истории создания вузовско-
го мемориально-педагогического музея И. Я. 
Яковлева» Н. Г. Илларионовой рассказывается 
об истории создания первого музея в Чуваш-
ском государственном педагогическом универ-
ситете имени И. Я. Яковлева в городе Чебоксары. 
Истоки формирования вузовского музея уходят 
в 1966 г., именно тогда была создана лаборато-
рия по исследованию наследия И. Я. Яковлева 
при кафедре педагогики. Основная цель созда-
ния лаборатории – это увековечение личности 
известного педагога-просветителя, пропаганда 
его педагогического наследия. Руководителем 
лаборатории и ответственным за исследование 
наследия И. Я. Яковлева был назначен доцент Н. 
Г. Краснов, который сыграл огромную роль в из-
учении жизни и деятельности педагога. Огром-
ную помощь в комплектовании будущего музея 
оказали родственники просветителя, воспитан-
ники Симбирской чувашской школы, библиоте-
ки, архивы, а также сотрудники ульяновского 
музея В. И. Ленина. Торжественное открытие 
музея состоялось 22 ноября 1968 года. Таким 

образом, создание первого музея мемориаль-
но-педагогического профиля в Чебоксарах на 
базе Чувашского педагогического универси-
тета имени И. Я. Яковлева объединило вокруг 
себя преподавателей университета, краеведов, 
энтузиастов, сотрудников ульяновских музеев, 
способствовало актуализации и популяриза-
ции наследия педагога [4].

Университетские музеи Самарской губер-
нии представляют узкую  специализацию педа-
гогического профиля, и рассматриваются С. А. 
Иванушкиной в диссертации «Формирование 
музейной сети Самарской губернии в 1918-1928 
годы». В контексте музейного строительства в 
Самарской губернии автор рассматривает зна-
чение университетских музеев как синтез обра-
зования, науки и культуры в регионе. В целом, 
открытие музея при Самарском университете 
выступает как фактор формирования музейной 
культуры [5].

«Инновации и ретровведения: создание пе-
дагогического музея института и его образы» 
– тема научной статьи С. Л. Троянской. Автор 
отмечает педагогическую целесообразность 
создания музеев в университетах. Освоение 
вузом чего-то нового, забытого автор называ-
ет ретровведением. Признавая необходимость 
создания педагогических музеев при универ-
ситетах, С. Л. Троянская предлагает семь основ-
ных образов музеев, такие как: музей-память; 
музей-«учебник»; музей-«учебная лаборато-
рия»; музей как социальный институт; му-
зей-кунсткамера; музей- атмосфера, дух, сре-
да; музей-престиж факультета. Каждый образ 
музея соответствует будущей деятельности 
педагогического музея, например, музей-«у-
чебник», направлен на сбор и пропаганду пе-
редовых методов обучения, образовательных 
стратегий, педагогических технологий. Таким 
образом, С. Л. Троянская, констатирует факт, 
что «включение музея в вузовский образова-
тельный процесс представляет собой конкрет-
ный путь реализации профессионального вос-
питания студентов» [6].

В учебно-методическом пособии Т. Б. Та-
бардановой и Н. А. Аредаковой «Музееведение 
и музейная педагогика», которое относится к 
третьей группе исследований, рассматриваются 
теоретические основы музееведения и музей-
ной педагогики, также представлены  теорети-
ческий и методический материал по школьным 
музеям. Теоретический материал по школьным 
музеям представляет историю их формирова-
ния и развития, основные направления их дея-
тельности в городе Ульяновске. В данном иссле-
довании авторы призывают к созданию новых 
школьных музеев как специализированных пе-
дагогических музеев. В связи с этим предлага-
ют различные методы организации школьных 
музеев [7].



Четвертая группа – это фундаментальные 
исследования педагогических музеев России. 
В рамках предложенной темы интересна рабо-
та Е. И. Лелиной «Педагогические музеи в Рос-
сии второй половины XIX – начала XX веков: 
история становления и развития». Первая гла-
ва диссертационного исследования посвящена 
существующим источникам и историографии 
по заданной теме. Вторая глава повествует об 
истории появления первого в России и мире 
педагогического музея, его структуре и о раз-
витии его научно-методической базы. Третья 
глава посвящена формированию сети педаго-
гических музеев в России на рубеже конца XIX 
– начала XX веков. Таким образом, диссертация 
представляет из себя первое фундаментальное 
исследование истории появления и распро-
странения музеев педагогического профиля в 
России [8].

В диссертации Т. М. Аминова «Становление 
и развитие системы педагогического образова-
ния в Башкирии» рассматривается история пе-
дагогического образования с момента возник-
новения и становления до 1917 года. Задачей 
автора было также выявление основных форм 
деятельности, которые повлияли на развитие 
всей системы педагогического образования в 
Башкирии. В данной диссертационной работе 
особое значение уделяется повышению квали-
фикации и самообразованию учителей, кото-
рое осуществлялось через различные формы, 
такие как: курсы, съезды и организацию педа-
гогических музеев и выставок. Таким образом, 
диссертация Т. М. Аминова показывает нам 
роль педагогических музеев в системе педаго-
гического образования в целом [9].

Диссертационная работа Е. А. Поляковой 
«Педагогические музеи Западной Сибири как 
учреждения культуры конца XIX – первой трети 
XX вв.» посвящена истории возникновения пе-
дагогических музеев, их роли, месту и значению 
в формировании культурно-образовательного 
пространства Западной Сибири конца XIX – 
первой трети XX вв. В исследовании раскрыва-
ется формирование специфики педагогических 
музеев как музеев особого типа, отличающих-
ся: способами и формами документирования, 
специфическим составом фондов и культур-
но-образовательной деятельностью, целевой 
аудиторией посетителей [10].

Другим не менее важным трудом для об-
щего представления о педагогических музеях, 
служит учебно-методическое пособие М. Ю. 
Юхневич «Я поведу тебя в музей». Исследование 
содержит в себе главу «Музеи образования», в 
которой излагается история и основная суть 
музеев учебных заведений, педагогических, а 
также детских музеев [11].

Таким образом, в рамках заданной темы 
исследователи рассматривают педагогический 

музей каждый со своих позиций. Для кого-то 
педагогический музей – это способ повышения 
педагогического образования, другие рассма-
тривают его как часть культурного пространства 
и так далее. Но, необходимо констатировать тот 
факт, что педагогические музеи привлекали и 
будут привлекать внимание исследователей.

Учитывая высокий научный уровень рассмо-
тренных диссертаций и публикаций, необходи-
мо выделить несколько упущений. Во-первых, 
малоизученными остаются педагогические 
музеи Среднего Поволжья, их история, куль-
турно-образовательная деятельность. Во-вто-
рых, недостаточно изучены педагогические 
музеи в период с 1917 г. – по сегодняшний 
день. В-третьих, нет фундаментального труда, 
который бы рассматривал все уровни педаго-
гических музеев, такие как: школьные и уни-
верситетские.

Анализируя имеющиеся диссертации и 
публикации по теме «Педагогические музеи 
Поволжья: к проблеме исследования», можно 
подчеркнуть мысль о том, что названные ис-
следования имеют различные упущения, кото-
рые дают возможность для новых исследова-
ний.
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Читательская компетентность младших 
школьников – путь к самообразованию и 
формированию грамотного читателя

Н. Е. Колганова 

Резюме. В статье рассматриваются вопросы 
развития читательской деятельности младших 
школьников как компонента читательской ком-
петентности, выделены интегративные характе-
ристики показателей формирования и развития 
мотивов чтения, факторы, побуждающие к са-
мообразованию и чтению, предложены методи-
ческие приёмы работы.

Ключевые слова: читательская деятельность, 
читательская компетентность, самообразова-
ние младших школьников.

Reader competence of younger schoolchildren 
as a means of self-education and formation of 
a competent reader
N. Е. Kolganova

Abstract. The article considers the development 
of reading activities of younger schoolchildren as 
a component of reader competence. The article 
suggests integrative characteristics indicating 
the development of reading motives and factors 
inducing to self-education and reading. The 
article demonstrates methodological patterns of 
working.
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Учеными-педагогами доказано комплексное 
воздействие чтения на все стороны развития 
личности. Читающий человек лучше адаптиру-
ется в социуме, владеет навыками коммуника-
ции, ориентируется в информационных пото-
ках, имеет нравственные ориентиры и речевую 
культуру. 

Во все времена чтение определяло уровень 
грамотности населения, уровень экономиче-
ской безопасности общества и его конкурен-
тоспособность. Современный ребенок – это 
продукт XXI века и его ценностные предпочте-
ния значительно отличаются от тех, что имели 
право на существование даже 5-10 лет назад. 
Развитие и формирование личности протекает 
во взаимодействии со средой, которая заполне-
на компьютеризацией, видео- и аудиоиграми 

не требующими больших умственных усилий, 
но дающими волю фантазии и воображению. 
Поэтому учителю необходимо приложить мак-
симум усилий для создания условий, способ-
ствующих появлению внутренних побуждений 
(мотивов, целей, эмоций) к учению, осознанию 
их учеником и дальнейшего саморазвития им 
своей мотивационной сферы.

Первый шаг на пути к образованию в на-
чальной школе – чтение детской литературы, 
формирование читательских предпочтений и 
интересов.

Становление читателя, интерес к книгам 
рождается через знание книг и действий с ними, 
нежелание же читать может быть спровоциро-
вано самим обучением. Выработка различных 
программных умений в работе с текстом и кни-
гой может быть сформирована на достаточно 
высоком уровне через целенаправленное ин-
дивидуальное осмысление и усвоение учебного 
материала до чтения, во время чтения и после 
прочтения как объективный показатель чита-
тельской деятельности младших школьников.

Рассматривая читательскую деятельность 
как систему целенаправленных и мотивиро-
ванных действий, мы считаем, что она должна 
побуждаться адекватными мотивами, непо-
средственно связанными с ее содержанием. 
Для начальной школы данная проблема являет-
ся актуальной, так как у младших школьников 
на первых этапах обучения очень слабые обра-
зовательные мотивы, высокая эмоциональная 
возбудимость, внушаемость, подражание, что 
требует создания на уроках чтения ситуаций 
для дальнейшего развития его личности как 
субъекта педагогической деятельности.

В начальный период обучения чтению важ-
но на уроке главным сделать содержательный 
мотив чтения. Возможно, это будет эмоцио-
нальный аспект урока, или знакомство с но-
выми литературными героями и явлениями, 
стремление к точности выражения мыслей, 
представлений, переживаний. Важно, чтобы 
мотивы побуждали к деятельности и вытекали 
из внутренних потребностей школьника.

Учитывая, что мотивы занятия чтением в 
начальных классах вряд ли вытекают из личных 
потребностей младших школьников, мы выде-
ляем развитие:
– мыслительных умений и навыков (анализ, 
выделение главного, сравнение, обобщение, 
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систематизация, конкретизация, доказатель-
ство, умение видеть противоречия и т.д.);
– умений и навыков работы с книгой и другими 
источниками информации; 
– умений, связанных с культурой устной и пись-
менной речи. 

По мнению В. В. Давыдова, в основе ведущей 
учебной деятельности у детей располагается 
теоретическое сознание и мышление, в резуль-
тате которого развиваются соответствующие 
им способности (рефлексия, анализ, мыслен-
ное планирование), а также потребности и мо-
тивы учения [2]. Это позволяет предположить, 
что мотивацию младших школьников к чте-
нию можно будет достичь, развивая указанные 
читательские умения и знания, но не за счет 
экстенсивных методов, а в результате педаго-
гического моделирования, разработки специ-
альных технологий обучения чтению, развивая 
личностно-ценностные, информационно-ком-
муникативные и учебно-познавательные спо-
собности младших школьников, формирующие 
действенную потребность в знаниях.

Для начинающего читателя в младшем 
школьном возрасте трудно найти книгу по его 
собственным читательским предпочтениям. В 
этот период младших школьников необходи-
мо знакомить с широким кругом чтения, учить 
выбирать нужную книгу и уяснять её смысл, 
развивать личностные качества учащихся, та-
кие, как увлеченность и позитивное отношение 
к чтению. Деятельностный подход позволяет 
связать понятия чтения и деятельности, а также 
её результатов и чтения, он наиболее точно от-
вечает возможностям детей младшего школь-
ного возраста. Такой подход к чтению возбудит 
любознательность, желание прочитать книгу, 
возникнут познавательные цели, для осущест-
вления которых потребуется осознанное обра-
щение младших школьников в мир книг (Н. Н. 
Светловская). То есть, появится читательская 
деятельность, развивая которую можно достичь 
читательской самостоятельности: осознание 
читателем мотива и цели обращения к кни-
гам; знание мира книг, умение на предельно 
возможном уровне воспринимать содержание 
прочитанной книги, заключенное как в закоди-
рованной авторской речи, так и в её оформле-
нии [6].

Практика показывает, что овладение от-
дельными знаниями, умениями и действиями 
читателя не рождает, необходимо ещё овладе-
ние типом правильной читательской деятель-
ности: постановка цели через просмотр группы 
книг → читательские действия книгой → раци-
ональное прочтение текста → возбуждение но-
вого интереса к чтению. По мнению К. Д. Ушин-
ского, правильно организованная читательская 
деятельность развивает личностные качества 
читателя: воображение, чувственную и воле-

вую сферы, мышление, интеллект и речь. Эти 
психические процессы способствуют высокому 
уровню восприятия детской литературы и по-
зволяют понять произведение и почувствовать 
его, сформировать потребность в регулярном 
чтении и читательскую самостоятельность [7].

Таким образом, подготовка младших школь-
ников к самообразованию состоит, прежде 
всего, в формировании у них действенной по-
требности в знаниях, самостоятельности в су-
ждениях, заинтересованности и ответственно-
сти.

В процессе обучения младших школьников 
чтению происходят изменения функциональ-
ных связей межу мотивами. В начале обучения 
преобладают познавательные мотивы (знания), 
в конце мотивы самообразования, понимания 
важности обучения для собственных целей. 
Подготовка учащихся к самообразованию во 
многом зависит от направленности на данный 
вид деятельности. 

Ребенок, сначала с учителем, а затем само-
стоятельно, должен усвоить композицию тек-
ста, научиться сокращать текст, сохраняя за-
мысел автора, выделять подробности, которые 
можно будет исключить при пересказе, найти 
обобщающие языковые средства, составить ха-
рактеристику по плану: каким героя видит ав-
тор, каким его видит читатель (портрет, поступ-
ки, речь, отношение к людям, мотивы, речь, 
жесты, мимика).

В начальной школе обучение чтению на-
правлено на формирование внешнеречевого 
действия как основы информационно-ком-
муникативной читательской деятельности с 
книгой: умение выбирать книгу для чтения по 
правилам и интересам, составлять о ней рас-
сказ, самостоятельно ставить типовые вопросы, 
определять цели чтения, знать разные приемы 
чтения и жанры произведений, устанавливать 
авторское отношение к изображаемому.

Учебные мотивы, важные, на наш взгляд, 
для включенности младших школьников в про-
цесс обучения чтению, показаны в таблице № 1.

Совокупность этих мотивационных катего-
рий имеет характер саморазвития и выступает 
движущей силой самообразования младших 
школьников.

В исследованиях Н. Н. Светловской опреде-
лено, что мотивационной основой усвоения 
младшими школьниками чтения, становится 
формирование устойчивого интереса к книге 
как источнику осознания читателем окружа-
ющей действительности: полноценно читать 
– это значит думать над книгой до её чтения, в 
процессе чтения и после того, как книга закры-
та [6].

То есть необходимо, чтобы познавательная 
деятельность имела подкрепление в форме по-
ложительных эмоциональных переживаний, 
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желания читать и перечитывать книгу.
Такой подход позволил нам выявить инте-

гративную характеристику показателей фор-
мирования и развития мотивации чтения, ко-
торая отражена в таблице № 2. 

Таблица 1

Наименование Результат
мотивы, связанные с содержанием учебного 

материала
получить эстетическое удовлетворение

мотивы, связанные с процессом обучения 
чтению, направленные на осознание целена-
правленности читательской деятельности

стремление к проявлению интеллектуаль-
ной активности, эмоционального пережива-
ния, восхищения, желания работать с книгой 
самостоятельно

мотивы самоопределения понимание значения чтения для будущего
мотивы самосовершенствования получить развитие в результате чтения

На современном этапе актуальной задачей 
учителя является формирование у младших 
школьников личностно-ценностного отноше-
ния к чтению как задачи, поставленной ФГОС – 
вывести чтение на уровень личностной ценно-

Таблица 2 
Интегративные показатели формирования и развития мотивации чтения

Наличие личностного отноше-
ния к чтению:
-умеют выстраивать аналогию 

прочитанного произведения с 
жизненным явлением; 
-умеют уточнять позицию ав-

тора, ставить вопросы; 
-умеют выделять проблемати-

ку читаемого

Сформированность потребно-
сти в чтении: 
-умеют ставить цель чтения;
-пользуются библиотекой;
-называют различные мотивы 
чтения
-формулируют идейный смыс-
ли произведения

Читательская самостоятель-
ность в работе с книгой: 
-умеют использовать метод 
чтения-рассматривания; 
-знают элементы книги;
-составляют аннотацию или 
рассказ о книге

сти и фактора социального успеха. Это можно 
достичь через:
– приобщение к лучшим образцам отечествен-
ной и мировой детской литературы, знаком-
ство с творчеством выдающихся писателей, их 
биографией, личными архивами и наиболее 
интересными фактами из жизни;
– формирование потребности в чтении, разви-
тие интереса к авторам, эстетического вкуса и 
читательской культуры;
– развитие читательской самостоятельности, 
кругозора, литературоведческих представле-
ний и ценностного отношения к чтению.

С совершенствованием чтения снижается 
доля познавательной мотивации и увеличи-
вается доля мотивации учебно-познаватель-
ной деятельности, которая характеризуется не 
только знаниями, но и способами приобрете-
ния знаний. Укрепляются мотивы самоопре-
деления (понимание значения чтения для бу-
дущего) и самосовершенствования (получение 
развития в ходе читательской деятельности). 
Социальные мотивы обогащаются мировоз-
зренческими представлениями о нравствен-
ных ценностях общества. Усиливаются мотивы 
поиска контактов и необходимой информации, 
овладение способами сотрудничества в процес-
се обучения. Существенно развиваются процес-
сы целеполагания. 

В качестве стимулов для развития мотива-
ции к чтению и самообразованию является: 
расширение учебного материала разными ти-
пами детских книг. Использование на уроке но-
вых литературных источников потребовало от 
нас изменения структуры урока литературного 
чтения. Для этого в учебный процесс были вне-
дрены разработанные нами методы творческо-
го чтения художественных произведений, изу-
чающего чтения научно-познавательных книг, 
делового чтения, новые виды уроков чтения: 
обучающий урок чтения детской литературы 
и урок контроля, проверки и оценки знаний – 
урок читательской самостоятельности. В ходе 
уроков чтения детской литературы рассматри-
ваются вопросы, связанные с ориентированием 
в книге, определением примерного содержа-
ния, умением анализировать текст. Вырабаты-
вается комплекс умений в работе с текстом: ци-
тировать, составлять план, ставить вопросы по 
содержанию, полно отвечать и пересказывать, 
соотносить текст и иллюстрации, озаглавли-
вать части. Кроме того, проводимая на уроках 
«чтецкая» пятиминутка позволяет младшим 
школьникам совершенствовать навык и спо-
соб чтения. На этапе «подготовка к чтению но-
вого произведения» учащиеся рассматривают 
иллюстрации, размышляют об авторе и заго-
ловке, и по ним предвосхищают содержание. 



Интегрируя компоненты уроков классного и 
внеклассного чтения, мы структурируем закон 
трехступенчатого восприятия художественно-
го произведения. Первый этап урока посвящен 
эмоциональному восприятию произведения 
в целом, проводится целенаправленная под-
готовка к восприятию, выявление первичных 
впечатлений и представлений. Второй этап – 
«обдумывающее восприятие», чтение текста по 
частям, разбор компонентов произведения, до-
гадки о смысле произведения. На третьем эта-
пе проверяется эмоционально-экспрессивное 
влияние произведения на детей и логико-ин-
теллектуальное обогащение личности читате-
ля, сравнение литературного материала с жиз-
ненными реалиями.

Уроки чтения детской литературы – это об-
учающие уроки, на которых происходит фор-
мирование и совершенствование читательских 
действий младших школьников в работе с кни-
гой и текстом как образовательных результатов 
компетенций. Но для того, чтобы осуществить 
мониторинг результативности появилась необ-
ходимость разработать новый вид урока – кон-
троля, проверки и оценки. Именно таким стал 
разработанный нами урок читательской само-
стоятельности. Структура такого урока в корне 
отличается от структуры традиционного урока. 
Главным моментом является самостоятельная 
работа с книгой и текстом. В ходе уроков чи-
тательской самостоятельности происходит са-
мостоятельное знакомство учащихся с книгой, 
с рассматриванием и составлением рассказа о 
ней; самостоятельное или под частичным руко-
водством учителя знакомство с произведения-
ми, помещёнными в книге; самоанализ прочи-
танного и выполнение творческих заданий. В 
конце урока учитель, как квалифицированный 

читатель, владеющий читательской компетент-
ностью, даёт советы ученикам по самостоя-
тельному перспективному (на неделю) чтению 
дома.

Объединяет урок чтения детской литера-
туры и урок читательской самостоятельности 
одна цель – формирование у младших школь-
ников полноценного восприятия детской ли-
тературы в процессе самостоятельного чтения, 
воспитание интереса к обучению и потребно-
сти к самообразованию.

Изучение приведённых выше вопросов, кон-
струирование новых видов уроков направлено, 
прежде всего, на положительное изменение мо-
тивационной сферы обучающихся.

Для стимулирования мотивации детского 
чтения в практику внедрили проведение раз-
личных викторин, конкурсов, тематических 
игр, повышающих внутренние и внешние сти-
мулы: желание не только прочитать произведе-
ние, но и желание выиграть; для формирования 
внутренней осознанной потребности в чтении 
учили детей словесному рисованию, составле-
нию отзывов о прочитанном, аннотаций. Для 
развития у учащихся интереса, воссоздающего 
и творческого воображения, наблюдательности, 
мышления мы формируем круг чтения различ-
ными по типам, жанрам, авторам произведе-
ниями, уделяя при этом внимание внешнему 
оформлению книг. Для повышения интереса и 
мотивации учащихся в течение недели один-
два раза мы меняется источник чтения.

Рассматривая процесс самообразования как 
одну из форм познавательной деятельности че-
ловека, возникающей под действием влияния 
внешних стимулов и внутренних факторов, мы 
предполагаем тесное учебное сотрудничество, 
которое отражено в таблице №3.

Таблица 3
Факторы, побуждающие к самообразованию и чтению

Деятельность учителя Деятельность ученика
Внедрение технологии продуктивного чте-

ния;
Эффективное использование информаци-

онных ресурсов и книжного окружения;
Создание педагогических ситуаций, моти-

вирующих ученика к получению новой инфор-
мации;

Осуществление рефлексии.

Проявление активности учащегося как субъ-
екта читательской деятельности;

Выбор книг для самостоятельного чтения по 
силам и интересам;

Совершенствование качеств навыка чтения, 
включение в диалог с текстом и автором про-
изведения;

Самоконтроль понимания прочитанного.

Чтение обладает большими возможностя-
ми формирования познавательных интересов 
школьников. Но для этого необходимо учиты-
вать возможности в содержании образования, 
в способах обучения, в отношениях между 
участниками учебного процесса. Если дети на-
учились самостоятельно выделять существен-
ную информацию в тексте, выяснять текстовый 
смысл, а у учителя появляется возможность 

для прогнозирования роста читательской са-
мостоятельности младших школьников путем 
использования различных методов обучения 
и применения технологии продуктивного чте-
ния, то чтение в итоге становится средством 
саморазвития личности, источником опыта, 
синтезом различных видов искусства. У учени-
ка формируется мотивация чтения, позитивное 
отношение к обучению, высокая самооценка, 
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способность к конструктивному диалогу и уме-
ние выбирать книги для самостоятельного чте-
ния по силам и интересам, появляется потреб-
ность к самообразованию. 

Таким образом, между обучением чтению и 
умственным развитием школьников существу-
ют сложные отношения. Во-первых, возникает 
необходимость развивать внутреннюю способ-
ность младших школьников, обеспечивающую 
превращение содержания текста в личный опыт 
ребенка, во-вторых, принципиально важным 
является выявление сущностного содержания 
и внутренней взаимосвязанности компонен-
тов читательской деятельности на каждом эта-
пе их становления. В связи с этим актуальной 
проблемой является формирование у младших 
школьников умений и навыков самообразова-
ния, развитие их способностей самостоятель-
ного приобретения знаний. Во-вторых, обуче-
ние детей типу правильной самостоятельной 
читательской деятельности происходит при 
работе с книгами из доступного круга чтения 
сначала под руководством учителя, затем под 
наблюдением и, наконец, с помощью самих 
книг. В итоге на основе формирования типа 
правильной читательской деятельности у каж-
дого ребенка, прошедшего обучение на доступ-
ном уровне, проявляется необходимое для ква-
лифицированного чтения личностное свойство 
– читательская компетентность, побуждающая 
самообразование.

Отличительной особенностью читательской 
компетентности является наличие мотивов 
(личностные, познавательные, мировоззрен-

ческие, коммуникативные, эстетические, со-
циальные и другие), побуждающих ученика 
обращаться к книге, умение работать с книгой, 
адекватно воспринимать её содержание и уяс-
нять смысл прочитанного. В процессе развития 
читательской деятельности возбуждается сфе-
ра цели, появляются очередные познаватель-
ные потребности, для осуществления которых 
потребуется общение с миром книг. Укрепля-
ется желание читать, искать нужные книги, что 
приводит к позитивной динамике осознанно-
го выбора школьником круга чтения. Ребенок 
начинает читать для себя, про себя, о себе, по-
нимая личностную значимость чтения. Круг 
читательской деятельности замкнется, приняв 
форму самодвижения и самообразования.
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Вопросам развития системы подготовки авиа-
ционных специалистов посвящен ряд научных 
исследований отечественных ученых, среди 
которых: А. И. Беляков, Г. В. Зибров, С. П. Ели-
сеев, В. Е. Зенков, В. А. Змеев, Л. М. Иовлев, К. 
Капустин, А. В. Карташев, Н. В. Ковердюк, В. В. 
Король, Ю. В. Кузнецов, И. М. Кузинец, В. К. Май-
сак, В. Д. Мякошин, Л. И. Новикова, И. Патронов, 
Н. В. Перов. В. З. Скубилин, М. Д. Смирнов, В. З. 
Шестаков, Б. Н. Юрьев и др.

Ю. В. Кузнецов, в частности, в своем науч-
ном труде пишет следующее: Российская граж-
данская авиация тяжело перенесла переход 
от планового хозяйства к рынку. Специфика 
функционирования гражданской авиации и 
профессиональной подготовки авиационных 
специалистов в условиях вхождения в рыноч-
ную экономику раскрывается в работах А. Н. 
Братухина, С. Ю. Рынкевича, Г. И. Коротнева, 
В. И. Дмитриева, А. И. Черных и др. Некоторые 
проблемы формирования системы подготовки 
пилотов гражданской авиации в России иссле-
дуются А. Г. Костылевым, Ю. А. Рыжовым, Т. Са-
фоновой, М. Ю. Смуровым, В. А. Хороших, В. Д. 
Черкасовым и др. Опыт работы отдельных обра-

зовательных учреждений авиационной отрасли 
раскрывают в своих работах Е. В. Алтунин, Е. Ф. 
Бурче, В. Н. Вальцефер, М. Я. Гельштейн. И. М. 
Журавлев, М. Р. Коротков, К. К. Кузнецов, P. M. 
Сорина. B. C. Чулков и др. [4].

 Однако, одним из малоизученных вопро-
сов в нашей стране остается история подго-
товки военных авиационных специалистов. 
Об этом свидетельствует хотя бы тот факт, что 
столетний юбилей российской школы профес-
сиональной подготовки авиаторов, который по 
праву мог широко праздноваться в 2010 году, в 
нашей стране остался незаметным. Более того, 
для вузов ВВС последние несколько лет, пред-
шествовавших этому событию, стали одним из 
самых тяжелых периодов за всю историю их су-
ществования. В 2008 году сильно поредевшая в 
результате предыдущего десятилетия реформ 
система подготовки военных авиационных ка-
дров лишилась своего первого в истории вуза, 
детища профессора Н. Е. Жуковского – Воен-
но-воздушной инженерной академии его име-
ни. Затем курсанты трех инженерных училищ 
из городов Иркутска, Ставрополя и Тамбова 
были переведены в Воронежский авиационный 
инженерный университет, а сами вузы ликви-
дированы де юре именно в этот юбилейный год. 

Новый облик системы подготовки авиаци-
онных кадров ВВС сегодня представлен всего 
двумя вузами, с входящими в их состав фи-
лиалами и факультетами. Укрупнение одних 
учебных заведений за счет ликвидации дру-
гих, возможно, со временем даст положитель-
ный экономический эффект, при отсутствии 
форс-мажорных обстоятельств. Но что значит 
для России иметь ограниченное количество 
учебных центров в условиях кризиса или круп-
номасштабной войны? Кроме того, до сих пор 
в отечественной историографии нет убедитель-
ных ответов на вопросы:

- насколько правильными и своевремен-
ными были шаги царского правительства по 
созданию системы обучения летных кадров в 
России и ее развитию в годы Первой мировой 
войны;

- почему, имея широкую сеть военно-учеб-
ных заведений летного профиля и запасы мо-
билизационных ресурсов в виде выпускников 
аэроклубов и летчиков ГВФ, советские ВВС в 
первые годы Великой Отечественной войны 
уступали в уровне подготовки летного состава 
пилотам люфтваффе [3].
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Рассмотрим зарождение и развитие военно-
го авиационного образования в царской России 
на кануне и в процессе первой мировой войны.

Создание авиационных военно-учебных за-
ведений (далее вузы) в России началось с 1910 
г. При Офицерской воздухоплавательной школе 
(ОВШ) 3 июня 1910 г. был учрежден Временный 
авиационный отдел для подготовки офице-
ров-летчиков. Для укомплектования Времен-
ного авиационного отдела ОВШ необходимым 
постоянным составом, в марте 1910 г. военное 
ведомство откомандировало во Францию 7 
офицеров для обучения полетам на самолетах 
и 6 нижних чинов для подготовки в мотористы. 
1 сентября 1910 г. во Временном авиационном 
отделе ОВШ началась подготовка летных воен-
ных кадров. Реорганизация Временного ави-
ационного отдела в постоянный состоялась 23 
мая 1912 года.

Офицеры-авиаторы готовились по сложной 
программе. Теоретическая часть включала сле-
дующие дисциплины: тактика и применение 
аэропланов в военном деле, развитие техники 
авиации, теоретические сведения по авиации, 
материальная часть и служба аэропланов, дви-
гатели внутреннего сгорания (автомобильный, 
авиационный), автомобили, материаловедение 
и сопротивление материалов, радиотелегра-
фия, метеорология и фотография. Практиче-
ские занятия проводились по схеме: полеты с 
инструктором, руление по аэродрому, самосто-
ятельные полеты. Общий налет каждого летчи-
ка составлял по 9 часов в месяц.

С началом Первой мировой войны коли-
чество и характер деятельности авиационных 
военно-учебных заведений претерпел измене-
ния. Вступив в войну практически с четырьмя 
военными авиационными учебными заведе-
ниями, русская армия уже с первых месяцев 
войны начала испытывать недостаток в авиа-
ционных офицерских кадрах. До конца 1914г. 
перешли на программы военного времени и 
изменили в этой связи свои наименования все 
авиационные заведения. Уже с 1915 г. на фрон-
те постоянно ощущался недостаток пилотов и 
аэронавтов. При общей потребности ежегодной 
подготовки в 1000 человек все авиационные 
школы могли обучить не более 500 человек. По-
этому с 1916 г. возобновилась подготовка и со-
вершенствование летного мастерства летчиков 
во Франции (в двух школах) и в Англии. Всего 
за границей эти школы подготовили более 250 
русских летчиков [6]. 

К ноябрю 1917 г. в системе авиационных во-
енно-учебных заведений функционировало 17 
авиашкол пилотов, из которых 8 относились к 
учебным заведениям морской авиации [1].

Таким образом, численность военных ави-
ашкол за годы войны по сравнению с 1914 г. 
увеличилась более чем в 4 раза, сформировал-

ся принципиально новый род сил – морская 
авиация. Подготовка летчиков в военное время 
позволяла им не только управлять летательным 
аппаратом в воздухе, но и воевать на них. Начав 
с освоения опыта французской авиационной 
школы, за годы войны сформировалась рус-
ская военная авиационная школа, вписавшая 
в летопись мировой истории военной авиации 
беспримерные подвиги, новаторские приемы 
высшего пилотажа и воздушного боя. 

Итак, можно сделать вывод, что царским 
правительством, перед началом Первой миро-
вой войны, было много сделано в плане под-
готовки военных авиационных специалистов. 
Как оказалось, этого было недостаточно, в свя-
зи с интенсивным применением авиации, в 
том числе и морской. Заранее просчитать не-
обходимую потребность авиационных кадров 
перед началом войны было сложно, в связи с 
тем, что авиация в войне применялась впервые 
и небыло соответствующего опыта ее примене-
ния на различных театрах военных действий, 
но несмотря на это, совпадение по времени за-
рождения авиации в России с участием импе-
рии в Первой мировой войне на многие после-
дующие годы предопределило военный акцент 
в функционировании всей отечественной авиа-
ции в целом. 

Восстановление и развертывание сети учеб-
ных заведений ВВС после окон¬чания Граж-
данской войны было связано с преодолением 
больших трудностей. В пе¬риод 1921-1928 гг. 
отсутствовали предпосылки какого-либо мате-
риального развития. Однако именно в то время 
происходило становление обновленной систе-
мы подго¬товки авиационных кадров, закла-
дывался фундамент будущих побед в воздухе. 
Этот период характеризовался не столько рас-
ширением сети учебных заведений, сколько из-
менением подходов к подготовке авиационных 
специалистов различного профиля.

В советской авиации был взят курс на ор-
ганизацию фундаментальной подготовки по 
специальным программам всего личного со-
става ВВС. Для этого было необходимо карди-
нальное улучшение качества учебно-¬воспита-
тельной работы, проводимой на новых основах, 
совершенствование струк¬туры каждого авиа-
ционного учебного заведения и всей системы 
вузов, внедрение в жизнь плановых начал, ре-
гламентировавших сроки, количество, профиль 
и другие стороны подготовки авиационных ка-
дров [3].

Для достижения поставленной цели все 
учебные заведения ВВС были под¬вергнуты 
тщательному обследованию. Аттестационные 
комиссии обращали особое внимание на про-
фессиональную пригодность преподаватель-
ского, инструкторского и руководящего состава 
вузов, их способность готовить квалифициро-



ванные кадры. По итогам аттестационной ра-
боты принимались важные решения. Так, ос-
новным событием в жизни советской авиации 
явилась организация высшего авиационного 
образования: по решению советского прави-
тельства в 1922 г. Институт инженеров Красно-
го Воздушного Флота был передан в Наркомат 
по военным и морским делам и преобразован в 
учебное заведение с военной направленностью 
обучения, которое стало флагманом в системе 
подготовки отечественных авиаторов и полу-
чило новое наименование - Академия имени 
профессора Н. Е. Жуковского.

В конце 1937 года в ВВС действовали 18 лет-
ных и 6 технических учебных заведений, диф-
ференцированных по родам авиации и профи-
лям авиационных специальностей, ряд курсов 
усовершенствования. Наряду с созданием но-
вых учебных заведений расширялись старые 
школы, в результате чего значительно увеличи-
лась их емкость и пропускная способность. Так, 
если в 1931 году в авиационных вузах обучалось 
6316 курсантов, то в 1937 году – уже 22707, в том 
числе летчиков и пилотов – соответственно 3572 
и 9201, летчиков-наблюдателей и стрелков-бом-
бардиров 708 и 2850, авиатехников и механи-
ков 1668 и 7880, техников по авиавооружению 
и специальным службам – 368 и 2776. В штатах 
постоянного состава военно-учебных заведе-
ний ВВС насчитывалось (без вольнонаемных) 
19114 человек, из них в летных школах 15131 и 
в технических – 3983 человека.

Однако, несмотря на достигнутые успехи, 
в условиях возможного развязывания войны 
против СССР, сеть авиационная училищ и школ 
в последующие годы продолжала наращиваться 
еще с большей интенсивностью.

Состояние системы подготовки в мае 1940 
года изложил в своем докладе в Комитет оборо-
ны СНК СССР Я. В. Смушкевич: «В системе ВУЗ 
ВВС имеется 25 старых авиашкол, из которых 
школ летчиков – 13, летнабов – 5 и техниче-
ских – 7. Кроме того, по постановлению Коми-
тета обороны от 11 марта 1940 г. формируются 
13 постоянных летных школ и 15 временных 
окружных летных школ для подготовки пило-
тов резерва и запаса». 

В соответствии с решением правительства 
от 25 июля 1940 года к концу 1941 года следо-
вало подготовить и иметь в составе ВВС 60 000 
летчиков и 144 945 авиатехников, из которых 
осенью 1940 года имелось 37 558 летчиков и 81 
563 авиаспециалиста. Для этого предлагалось 
увеличить штаты существующих училищ на 7 
680 человек и сформировать 33 новых училища.

Согласно приказу НКО СССР «О перепод-
чинении военных академий, училищ и школ 
главным управлениям НКО СССР и расформи-
ровании Управления высших учебных заведе-
ний Красной Армии» от 24 августа 1940 г. состав 

авиационных вузов на этот момент был следу-
ющий:

- Военно-воздушная академия им. Н. Е. Жу-
ковского и Военная академия командного и 
штурманского состава ВВС КА;

- Качинская, Борисоглебская, Ворошилов-
градская, Одесская, Новосибирская, Таганрог-
ская, Балашовская, Батайская, Молотовская, 
Омская, Олсуфьевская, Кировабадская военные 
школы пилотов (12);

- Энгельсское, Сталинградское, Чкаловское и 
Чугуевское военно-авиационные училища (4);

- Свердловская, Волчанская, Петрозавод-
ская, Сасовская, Серпуховская, Читинская, Тби-
лисская, Нахичеванская, Тоцкая, Богайская, 
Борисовская, Уречинская, Пуховичская, Сло-
нимская, Коростенская, Гостомольская, Остер-
ская, Кагановичская, Купечская, Бердичевская, 
Львовская, Стрыйская, Ковельская, Бирмская 
военные школы пилотов (24);

- 2-е Чкаловское, Харьковское, Мелитополь-
ское, Краснодарское, Челябинское военные 
авиационные училища летчиков-наблюдателей 
и штурманов (5);

- 2-е Ленинградское, Иркутское, Вольское, 
Серпуховское, Московское военно-авиатехни-
ческие училища (5);

- Вольская военно-авиатехническая школа (1);
- Ленинградские, Липецкие и Полтавские 

курсы усовершенствования начсостава ВВС (3).
Итого в составе ВВС имелось: 2 академии, 9 

летных училищ, 3 курсов усовершенствования, 
36 школ пилотов и 6 технических училищ.

Следует отметить, что при значительном 
численном росте военно-учебных заведений 
ВВС КА в этот период сеть училищ ВВС ВМФ 
изменилась незначительно.

После проведенных мероприятий в 1940 
году подготовка авиационных кадров осущест-
влялась в 78 летных и 18 технических школах и 
училищах. Однако с началом 1941 года наращи-
вание сети летных школ продолжилось.

Этот этап развития системы подготовки 
авиационных кадров связан с выходом Поста-
новления ЦК ВКП(б) и СНК СССР от 25 февра-
ля 1941 г. «О реорганизации авиационных сил 
Красной Армии», согласно которому вводились 
новые подходы к подготовки летного соста-
ва, авиационных инженеров и техников. Было 
установлено три типа военных авиационных 
школ с сокращенными сроками обучения:

- школы первоначального обучения с про-
должительностью учебы в мирное время – 4 и 
в военное время – 3 месяца, где курсанты учи-
лись пилотировать учебный самолет (налет на 
каждого курсанта – 30 часов);

- школы военных пилотов со сроком обуче-
ния – 9 и 6 месяцев соответственно, где кур-
санты овладевали боевым самолетов того или 
иного рода авиации. Общий налет бомбарди-
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ровщиков 20 часов, истребителей – 24 часа. 
Задачей школ было научить курсанта-пилота 
пилотированию и применению боевого само-
лета в простых метеоусловиях, групповым по-
летам в составе звена и дать практику в марш-
рутных полетах в составе звена с посадкой на 
незнакомых аэродромах, для чего в программу 
подготовки включалось 10 таких полетов. Ис-
требителей, кроме того, требовалось научить 
начальным стрельбам и основам воздушного 
боя, а бомбардировщиков - пикированию под 
углом 40 градусов;

- авиационные училища со сроком обучения 
в мирное время – 2 года и в военное время – 1 
год, которые предназначались для подготовки 
командиров звеньев и командиров эскадрилий.

В постановлении также ставилась задача к 1 
июня 1941 года создать шесть таких новых во-
енных авиационных училищ для подготовки 
командного состава ВВС. Первый набор должен 
был обучаться по одногодичному курсу.

Штурманский состав должен был готовиться 
в учебных заведениях 2-х типов: школах стрел-
ков-бомбардиров и военном авиационном учи-
лище для подготовки штурманов. В связи с этим 
началось формирование Краснодарского учи-
лища летчиков и штурманов бомбардировоч-
ной авиации (2000 чел. переменного состава), 
Конотопского училища летчиков-истребителей 
(1000 чел.), Харьковского училища штабных ко-
мандиров ВВС, Липецких курсов командиров 
эскадрилий, школ штурманов дальнебомбарди-
ровочной авиации в Иванове и Рязани [3]. 

Таким образом, осуществляя строительство 
ВВС Красной Армии в межвоенный период, ру-
ководство страны и командование Вооружен-
ных Сил СССР достигли значительных резуль-
татов в деле подготовки кадров. Фактически 
вся система вузов ВВС была создана заново, ее 
элементы, предназначенные для целенаправ-
ленной подготовки специалистов технического 
профиля, в старой армии практически отсут-
ствовали. В эти годы была создана материаль-
ная база военно-учебных заведений, были най-
дены пути их укомплектования постоянным и 
переменным составом, определены специаль-
ности, в которых нуждались ВВС, и требования 
к специалистам, на основании чего разрабаты-
вались учебные планы и программы их подго-
товки. Свою задачу система подготовки кадров 
для ВВС выполнила как в количественном, так и 
в качественном отношении [5].

Характеристика следующего этапа развития 
военного авиационного образования взята из 
монографии доктора педагогических наук, за-
служенного военного специалиста, начальника 
Военно-Воздушной академии, генерала-лейте-
нанта Г. В. Зиброва  «Историко-педагогический 
анализ военно-профессиональной подготовки 
в ВУЗах Военно-Воздушных сил». 

В 1959 году военные авиационные училища 
летчиков и штурманов переводятся в разряд 
высших с четырехлетним сроком обучения. 
При этом военно-авиационные училища пер-
воначального обучения расформировывались. 
В связи с утверждением квалификации лет-
чик-инженер, штурман-инженер в учебных 
планах возрос объем естественнонаучных и 
технических дисциплин.

С началом преобразования средних летных 
училищ в высшие возник огромный объем ра-
боты по организации учебного процесса в соот-
ветствии с новыми программами. Но качество 
их исполнения во многом стало зависимым от 
внутриполитической обстановки в стране, ког-
да субъективизм в оценке роли авиации в вой-
не по сути ставил под сомнение необходимость 
продолжения совершенствования военно-ави-
ационного образования.

Во второй половине 50-х годов подготовку 
авиационных кадров вели около 100 вузов, но 
в 1960-1961 годах в связи с организационны-
ми мероприятиями ряд учебных заведении 
был расформирован, некоторые училища и 
школы передавались в другие виды Вооружен-
ных Сил, ГВФ. Был нанесен серьезный урон 
потенциалу существовавшей в то время систе-
мы подготовки летных кадров. Именно в этой 
ситуации политика военно-авиационного об-
разования, ставшая заложницей грубейших 
просчетов военно-политического руководств 
страны, оказалась недееспособной в решении 
задачи сохранения престижа профессии воен-
ного летчика, многих из основополагающих 
идей военно-профессионального воспитания 
будущих воздушных бойцов. В этом прошлась 
слабость нашей военно-образовательной поли-
тики, а именно то, что она формировалась не в 
научных центрах и специально созданных для 
этого комис¬сиях экспертов, а в кабинетах ве-
домственных чиновников. Как ни печально, но 
даже в последующем развитии сферы военного 
и, в частности, военно-авиационного образо-
вания этот серьезный и тяжелейший своими 
последствиями для страны урок оказался забы-
тым.

Данный этап был связан с необходимостью 
приведения системы подготовки летных ка-
дров в соответствие с революционными пре-
образованиями в области боевой техники и 
оружия, изменениями форм и способов воо-
руженной борьбы, сохраняющейся опасностью 
мировой термоядерной войны. 

Для этого этапа характерно стремление ис-
править некоторые негативные последствия 
субъективистских просчетов, допущенных в 
начале 60-х годов.

Повышается роль академий в системе выс-
шего военного образования. С 1966 года Крас-
нознаменная ВВА стала ведущим центром 



подготовки командных авиационных кадров. 
С 1970 года общее время обучения летных ка-
дров, включая училища и академии, устанавли-
вается не более 7 лет вместо 8 - 9 в прошлом.

В летных вузах утверждается теоретический 
курс общим объемом 6607 часов, включающий 
изучение 34 предметов и 81 отчетность курсан-
тов по различным формам. Для создания новых 
и доработки существующих программ, разра-
ботки наиболее эффективных методик в лет-
ных училищах стало практиковаться опытное 
обучение курсантов по отдельным видам под-
готовки. Новаторским, в последствии оправ-
давшим себя, стало решение об организации 
стажировок будущих летчиков и штурманов в 
войсках.

Преобразование летных вузов в высшие 
учебные заведения, переход к обучению на ре-
активной технике повысили требования к тео-
ретической подготовке летно-инструкторского 
и руководящего состава. Успешному решению 
этой задачи способствовала система заочно-
го обучения, введенная в высших летных учи-
лищах в 1961 году. К 1967 году основная часть 
летно-инструкторского и руководящего состава 
получила высшее образование. В последующем 
летно-инструкторский состав стал формиро-
ваться главным образом из лучших выпускни-
ков высших летных училищ.

Таким образом, обеспечение военно-авиаци-
онной деятельности личного состава в послево-
енный период получило дальнейшее развитие 
и шло главным образом по следующим направ-
лениям: внедрение боевого опыта и передовых 
методов подготовки в авиационную практику и 
закрепление их в руководящих документах. С 
60-х годов начинается период исследований по 
проблемам военно-авиационной деятельности 
авиаторов.

Период преобразований в системе военного 
образования (60-80-е гг. XX в.) был вызван ря-
дом факторов, к которым мы можем отнести:

1) научно-технический прогресс, иницииро-
вавший развитие вооружения и военной техни-
ки на качественно новой основе (космические 
средства вооруженной борьбы, ракетно-ядер-
ное оружие, атомный подводный флот и т.д.); 

2) создание новых видов Вооруженных 
Сил (Ракетные войска стратегического на-
значения) и родов войск (противовоздушная 
оборона, воздушно-космические силы и др.), 
потребовавшее значительного количества вы-
сококлассных специалистов с высшим образо-
ванием;

 3) развитие военной науки и искусства с 
учетом появления оружия массового пораже-
ния;

 4) возрастание уровня образования в стране 
и призыв на срочную службу солдат, имеющих 
высшее и незаконченное высшее образование 
(учить подчиненных должен был специалист, не 
уступающий им в образовании) [2].

Итак, в рассмотренный исторический пери-
од, довольно непростой, как в политическом, 
так и в военно-экономическом отношении, 
царское, а затем советское правительство уде-
ляло значительное внимание подготовке ква-
лифицированных кадров для ВВС. Отмеченные 
тенденции развития военной авиационной 
школы во многом определялись социальным 
и экономическим уровнем развития страны, а 
также видением высшим руководством страны 
внешнеполитической ситуации.
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Теоретико-методологические основы изучения процесса 
профессиональной социализации личности

Н. Н. Старостина

Резюме. В статье раскрываются теоретико-ме-
тодологические основы изучения процесса про-
фессиональной социализации личности: даны 
описания механизмов этого процесса, сформу-
лированы наиболее значимые характеристики 
профессиональной социализации, предложен 
результат осмысления соотношения понятий 
«социализация» и «профессиональная социали-
зация».

Ключевые слова: социализация, профессио-
нальная социализация, механизмы професси-
ональной социализации, характеристики про-
фессиональной социализации.

Theoretical and methodological foundations 
for the study of professional identity of the 
socialization process
N. N. Starostina

Abstract. The article reveals theoretical and 
methodological foundation of studying the 
process of professional socialization. It describes 
the mechanisms of this process, gives the main 
characteristics of the professional socialization 
and displays the relationship between the concept 
of «socialization» and the concept of «professional 
socialization».

Keywords: socialization, professional 
socialization, mechanisms of professional 
socialization, characteristics of professional 
socialization.

Разработка методологической основы любого 
исследования предполагает в качестве одного 
из своих обязательных элементов определение 
базовых понятий. Важнейшим из таких поня-
тий в настоящей статье выступает «профессио-
нальная социализация». Однако задача анализа 
названной категории не может быть реализо-
вана непосредственно, без предварительного 
рассмотрения родового, более общего понятия 
«социализация», что позволит точнее раскрыть 
и смысл категории «профессиональная социа-
лизация». 

Адаптация человека к условиям внешней 
среды, определенной множеством социальных 
институтов и отношений, «вхождение» индиви-
да в социальную сферу с целью приспособиться 
к ней наилучшим образом, является объектив-
ным процессом, называемым социализацией 
личности. Социализация личности рассматри-
вается как приобщение индивида к культуре, 

как направленное обучение (со стороны социу-
ма) и мотивированное усвоение (сторона инди-
вида) социальных норм, ценностей, установок, 
ролей и правил поведения, присущих данному 
обществу, социальной общности, группе [7].

Социализация осуществляется через ряд ус-
ловий, которые могут быть названы фактора-
ми. Такими факторами социализации являют-
ся: целенаправленное воспитание, обучение и 
случайные социальные воздействия в деятель-
ности и общении. 

Ю. И. Кривов определяет эту триаду харак-
терными для этого теоретического подхода де-
финициями: 

1. «Социализация заключается в избира-
тельном усвоении человеком разных влияний, 
не только организуемых, но и возникающих 
стихийно. Социализация – развитие и саморе-
ализация человека на протяжении всей жизни в 
процессе усвоения и воспроизводства культуры 
общества». 

2. Воспитание в данной логике понимается 
как «целенаправленное управление развитием 
личности: часть процесса социализации», «пла-
номерное создание условий для относительно 
целенаправленного развития и духовно-цен-
ностной ориентации человека в процессе его 
социализации». Названные условия создаются 
в процессе взаимодействия социальных, груп-
повых и индивидуальных субъектов в трех сфе-
рах: образование, организация социального 
опыта человека, индивидуальной помощи че-
ловеку. Например, воспитание, будучи частью 
социализации личности, осуществляется через 
образование и организацию жизнедеятельно-
сти воспитуемых. 

3. Образование включает в себя: системати-
ческое обучение (формальное образование, как 
основное, так и дополнительное); просвеще-
ние, т.е. пропаганду и распространение культу-
ры (неформальное образование); стимулирова-
ние самообразования [4]. 

Одним из важных измерений социализации 
выступает профессиональная социализация. В 
научной литературе существуют разные подхо-
ды к раскрытию сущности профессиональной 
социализации, даются различные толкования 
этого понятия, начиная от достаточно сво-
бодного и заканчивая более строгим научным 
обоснованием данного понятия. В частности, 
отечественный исследователь А. Г. Краснопе-
рова полагает, что процесс профессиональной 



социализации необходимо увязывать с пред-
варительной подготовкой индивида к его про-
фессионально-трудовой деятельности, которая 
состоит в «…приобщении ее к избранной….
профессии путем учебной, художественной и 
другой литературы, восприятия информации 
СМИ, рассказов родственников, знакомых, на-
блюдения действий профессионалов и их ре-
зультатов, профессионального обучения, вклю-
чения в соответствующие действия и т.д.» [3]. 

Н. А. Перинская предлагает другое видение 
этого явления и рассматривает это понятие в 
двух аспектах. С одной стороны, это процесс 
интеграции человека в профессиональную 
среду, предполагающий усвоение им профес-
сионального опыта, ценностей и стандартов 
сообщества профессионалов. С другой стороны, 
это процесс эффективной реализации профес-
сионального опыта, ориентированный на опти-
мальное поведение, состоящее в непрерывном 
самосовершенствовании в своей профессии [6]. 

По мнению М. В. Мигачевой, профессио-
нальную социализацию можно рассматривать 
как процесс развития интегративно-адаптаци-
онных характеристик человека, формирующий 
возможности для вертикальной и горизонталь-
ной мобильности в трудовой сфере в процессе 
жизнедеятельности человека [5]. 

Опираясь на работы вышеперечисленных 
авторов, мы можем сформулировать наиболее 
значимые характеристики профессиональной 
социализации. 

1. Профессиональная социализация входит в 
общую социализацию личности как одна из ее 
составных частей. 

2. Она является неотъемлемым этапом раз-
вития профессионализма индивида. 

3. Профессиональная социализация нахо-
дится в неразрывной связи с профессиональ-
ным воспитанием и обучением личности. 

4. Эффективность профессиональной социа-
лизации индивида зависит от активности уча-
стия личности в различных видах социально- 
профессиональной деятельности. 

Итак, суммируя различные подходы к ана-
лизу профессиональной социализации ин-
дивида, мы можем определить ее как мно-
гоуровневый процесс усвоения личностью 
специальных знаний, профессиональных 
умений и навыков, ценностей и норм с целью 
развития адаптационных и интегративных ка-
честв индивида, необходимых для эффектив-
ного включения в профессионально-трудовую 
среду. 

Рассмотрев профессиональную социали-
зацию в соотношении с понятием «социа-
лизация», мы можем сделать вывод, что они 
коррелируются между собой как общее «соци-
ализация» и частное «профессиональная соци-
ализация».

Рассмотрим механизмы профессиональной 
социализации. Под механизмами професси-
ональной социализации мы понимает сово-
купность объективных социальных процессов, 
обеспечивающих ее внутреннее функциониро-
вание на уровне личности. Различные авторы, 
специализирующиеся на изучении проблем 
профессиональной социализации, по-разному 
решают вопрос об основных механизмах об-
щей и профессиональной социализации. 

В. А. Архипов выделяет четыре социальных 
механизма социализации (в том числе профес-
сиональной), функционально иерархизиро-
ванных в воздействии на уровни социального 
поведения индивида. Каждый из механизмов в 
основном ориентирован на конкретный диспо-
зиционный и поведенческий уровень:

 • адаптация предполагает приспособление 
во внешних, инструментальных, предметных 
ситуациях;

 • идентификация — определение и фик-
сацию личностной ситуационной позиции в 
групповом пространстве; 

• интериоризация норм и ценностей пред-
полагает внутреннюю регуляцию социального 
поведения в различных сферах социального 
взаимодействия; 

• целеполагание — ориентацию в самом ши-
роком социальном пространстве, формирова-
ние системы ценностных ориентаций, страте-
гических целей и средств [1].

Профессиональная социализация личности 
представляет собой, с одной стороны, процесс 
интеграции индивида в профессиональную 
деятельность, профессиональную среду, обу-
словленный состоянием социальных структур 
(институтов, организаций) и особенностями 
их воздействия; с другой стороны, как процесс 
формирования психических структур индиви-
да, регулирующих его взаимоотношения с той 
частью социальной среды, которая связана с 
профессиональной деятельностью.

Рассматривая профессиональную социа-
лизацию как единый процесс, обусловленный 
как объективными, так и субъективными фак-
торами, следует подчеркнуть, что основными 
субъективными (внутренними) компонентами 
профессионализации личности выступают ее 
профессиональные диспозиции (мотивы, про-
фессиональные и социальные установки, цен-
ностные ориентации, профессиональная на-
правленность и др.), которые формируются на 
индивидуальном (личностном) уровне [2].

Таким образом, профессиональная социали-
зация является сложным противоречивым про-
цессом вхождения человека в профессию и ее 
освоение. Профессиональная социализация — 
это не только овладение знаниями, умениями 
и навыками, нормами и функциями професси-
ональной деятельности; но и сумма качествен-

80                    П О В О Л Ж С К И Й  П Е Д А Г О Г И Ч Е С К И Й  П О И С К   ( Н А У Ч Н Ы Й   Ж У Р Н А Л ).   2 0 1 6.   № 4   ( 1 8)



                                                                                                                                                                            ПЕДАГОГИКА                  81

ных характеристик, развитие и самореализация 
человека в процессе усвоения и воспроизвод-
ства профессиональной культуры, вхождение 
человека в новую социально-профессиональ-
ную среду, процесс развития профессиональ-
но важных качеств личности, а также освоение 
профессиональной роли.

 Литература:
1.	 Архипов В. А. Социальное целеполагание как элемент 

механизма социализации профессионального работ-
ника сферы сервиса // Сервис plus. 2001. № 2. С. 60 – 65.

2.	 Клименко В. А. Профессиональная социализация сту-
дентов: структурно-функциональная модель // Социо-
логический альманах. 2012. № 3. С. 92–101.

3.	 Красноперова А. Г. Профессионально-трудовая соци-
ализация в образовательном процессе комплекса // 
Фундаментальные исследования. 2008. № 2. С. 77–79.

4.	 Кривов Ю. И. Теоретические основания педагогиче-
ской теории социализации // Сибирский педагогиче-
ский журнал. 2012. № 7. С. 15-21. 

5.	 Мигачева М. В. Сущность и особенности профессио-
нальной социализации молодых специалистов в пе-
риод трансформации // Вестн. Самарского гос. ун-та. 
2007. № 1 (51). С. 95–101.

6.	 Перинская Н. А. Социальная идентичность как резуль-
тат профессиональной социализации // Социологиче-
ский сборник. 1998. № 4. С. 36–40.

7.	 Попова О. В. Социализация и профессиональное обра-
зование личности: монография. Барнаул, 2000. 353 с.



ТРИЗ-педагогика в развитии творческой активности 
будущих учителей информатики

Е.А. Фёдорова, В. Г. Шубович  

Резюме. Развитие творческой активности сту-
дента как будущего педагога позволяет решать 
задачи подготовки будущего учителя со сфор-
мированной методологической и исследова-
тельской культурой, способного к социально-пе-
дагогической деятельности,  преобразующей 
социокультурную сферу.

Ключевые слова: творческая активность, 
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TIPS pedagogy in developing creative activity 
of future IT teachers
Е.А. Fedorova, V. G. Shubovich

Abstract. The article specifies the notion of «creative 
activity». Creative activity is expressed in purposeful 
unity of motives and actions, characterized by a 
conscious search of creative situations, which involves 
theoretical understanding of the knowledge as well 
as some independent solution. The essence of the 
studied phenomenon lies in the relationship and 
complementarity components of creative activity: 
motivational, operational, emotional and creative 
ones allocated on the basis of system approach. The 
article describes pedagogical conditions, indicators 
and criteria for the development of creative activity of 
students by means of TIPS pedagogy.

Keywords: creative activity, creativity, TIPS 
pedagogy.

Введение. Творчеству как одному из важней-
ших компонентов человеческой деятельности 
отводится первостепенная роль в различных 
социально значимых сферах общественной 
жизни. К настоящему времени немало вни-
мания уделено анализу художественного, на-
учно-технического, интеллектуального твор-
чества. Проявляется интерес к творчеству 
педагогов. Однако сфера спорта, включая спор-
тивно-педагогический процесс в качестве его 
сущностного звена, освещается с позиций 
творчества в единичных работах. В то же время 
потребности общества в подготовке личности, 
способной успешно социализироваться, со-
стоят  в  формировании не только понимания 
изучаемого материала, развития творческого, 
критического мышления, преимущественного 
развития способностей, имеющихся от приро-
ды, развития коммуникативных способностей, 
формирования экономического и экологиче-
ского мышления, гражданского сознания и др., 
но и ряда других качеств, среди которых важ-

нейшее значение имеют творческие качества, 
состоящие в умении решать проблемные зада-
чи в различных областях деятельности.

Творческая активность – устойчивое инте-
гративное качество, одновременно присущее и 
самой личности, и ее деятельности, выражаю-
щееся в целенаправленном единстве мотивов и 
действий, характеризующееся осознанным по-
иском творческих ситуаций. Она предполагает 
теоретическое осмысление знаний, самостоя-
тельный поиск решения проблемы. 

Творческая активность успешно развивает 
познавательные способности в овладении зна-
ниями, воспитывает постоянное стремление к 
самообразованию, настойчивость в достиже-
нии цели. В целостном педагогическом процес-
се формирование творческой активности –не-
обходимое условие разностороннего развития 
личности.

Существуют различные пути развития твор-
ческой активности, одним из которых являет-
ся ТРИЗ-педагогика. Большинство практиче-
ски осуществляемых инноваций, связанных  с 
ТРИЗ–теорией решения изобретательских за-
дач, имеют место в дошкольном и, в меньшей 
мере, в среднем общем образовании,  охваты-
вают лишь учебные занятия, при этом не раз-
работаны вопросы их возможного распростра-
нения на другие виды занятий, и иные виды  
образования.

Сложившаяся к настоящему времени прак-
тика организации учебной деятельности сту-
дентов по-прежнему сохраняет ориентацию 
на знаниевую, ассоциативную парадигму об-
учения, ориентированную на формирование 
«усредненного» педагога, не вооруженного же-
ланиями и умениями самостоятельного поиска, 
способами и средствами деятельности исследо-
вательского, творческого характера. Развитие 
творческой активности студента как будущего 
педагога позволяет решать задачи подготовки 
будущего учителя со сформированной мето-
дологической и исследовательской культурой, 
способного к социально-педагогической дея-
тельности, преобразующей социокультурную 
сферу. 

Исходя из особенностей составляющих ком-
понентов творческой активности студентов,  
выделяются следующие педагогические ус-
ловия, обеспечивающие развитие творческой 
активности: соблюдение принципа системно-
сти в проведении учебных занятий; последова-
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тельный переход от накопления впечатлений и  
фактов, освоения знаний и умений к их реали-
зации в творческой деятельности; включение 
студентов в продуктивные формы творческой  
деятельности; применение педагогических  
технологий, адаптированных под формирова-
ние навыков творческой деятельности в соот-
ветствии с требованиями системного мышле-
ния.

Согласно рассмотренному ранее представ-
лению о творческой активности личности как  
единстве четырех компонентов, можно выде-
лить основные показатели, критерии и диагно-
стируемые признаки показателей сформиро-
ванности данного феномена у студентов. При  
выборе показателей, характеризующих четыре  
группы критериев, используются показатели,  
используемые в общей психологии (Дж. Гил-
форд, Э. П. Торренс, М. Воллах, Н. Коган), и ре-
зультаты исследований Д. Б. Богоявленской, Е. 
Л. Яковлевой, Я. И. Пономарева, В. И. Андреева, 
В. И. Коротяева, Н. Д. Левитова, Н. П. Алешаевой, 
Н. В. Тупаревой.

Определяя критерии творческой активно-
сти, следует руководствоваться ее сущностной 
характеристикой и положениями критериаль-
ного подхода (критерии должны фиксировать 
деятельное состояние субъекта, нести инфор-
мацию о самостоятельном характере деятель-
ности, о мотивах и отношении к ее выполне-
нию).

Теоретическое обоснование критериев и 
показателей творческой активности позволя-
ет на практике диагностировать уровни его 
реального развития у студентов. Выделенные 
показатели были сведены к диагностируемым 
признакам творческих свойств. Затем были 
подобраны и адаптированы соответствующие 
методики диагностирования для каждого ком-
понента творческой активности студентов.

Творческая активность успешно развивает 
познавательные способности в овладении зна-
ниями, воспитывает постоянное стремление к 
самообразованию, настойчивость в достиже-
нии цели.

В целостном педагогическом процессе фор-
мирование творческой активности - это необ-
ходимое условие разностороннего развития 
личности.

Анализ различных подходов позволил вы-
делить следующие показатели сформирован-
ности творческой активности студентов в про-
цессе обучения:

1. Интерес к деятельности на учебных заня-
тиях.

2. Способность к фантазированию, вообра-
жению и моделированию.

3. Качества догадливости, сообразительно-
сти; открытие новых для себя знаний, способов 
действий, поиск ответов на вопросы в книгах.

4. Приподнятое эмоциональное состояние в 
процессе работы.

5. Способность переживать ситуацию успеха, 
наслаждаться процессом творчества.

6. Стремление к оригинальности.
7. Самостоятельность в работе.
8. Умение преодолевать возникшие трудно-

сти. [1-4].
На основании этих показателей мы опреде-

лили три уровня сформированности творче-
ской активности студентов [5,6].

Низкий уровень творческой активности – 
отсутствует потребность в пополнении знаний, 
умений и навыков. Познавательный интерес 
носит занимательный характер. Студент не 
стремится к самостоятельному оригинально-
му выполнению работ творческого характера, 
не проявляет высокой умственной активности, 
склонен к репродуктивной деятельности. От 
заданий на перенос знаний, умений в новые 
ситуации отказывается. Практически не при-
меняет приемов самоконтроля. При возник-
новении трудностей у студента преобладают 
отрицательные эмоции. Он не готов преодоле-
вать трудности в поисках ответа на вопрос. 

Средний уровень творческой активности – 
потребность в пополнении знаний, умений и 
навыков проявляется редко. Познавательный 
интерес непостоянен, ситуативен. Студент со 
средним уровнем творческой активности стре-
мится к выполнению заданий нестандартного 
характера, но выполнить их самостоятельно 
может редко, ему необходима помощь препода-
вателя. Он может находить новые способы или 
преобразовывать известные ему, предлагать 
свои идеи, при сильной заинтересованности 
осуществляет поиск нового решения. Самосто-
ятельно осуществлять самоконтроль не может. 
Преодолевает трудности только в группе или 
с помощью преподавателя. В случае получе-
ния искомого результата испытывает радость. 
Недостаточно высокий уровень творческой 
активности – потребность в пополнении зна-
ний, умений и навыков проявляется часто. По-
знавательный интерес широк, но неустойчив. 
Интерес к творческой деятельности часто про-
является на высоком уровне. Сильно развито 
стремление к самостоятельному, оригинально-
му выполнению работ творческого характера. 
Студент проявляет достаточную умственную 
активность, способен осуществлять широкий 
перенос знаний, умений в новые ситуации. Са-
моконтроль присутствует на всех этапах дея-
тельности. При неудачах часто останавливается 
на полпути, хотя вполне может преодолеть воз-
никшие трудности. Не всегда доводит начатую 
работу до конца. Охотно берется за выполнение 
любого творческого задания, при удачном ре-
шении которого испытывает радость. Прини-
мает поддержку или помощь со стороны. 



Высокий уровень творческой активности – 
студент стремится постоянно удовлетворять 
потребность в пополнении знаний, умений 
и навыков, проявляет устойчивый познава-
тельный интерес. Всегда самостоятелен в вы-
полнении работ творческого характера. Часто 
предлагает оригинальные решения. Поиск от-
вета на нестандартные задания, как правило, 
завершается успешно. Студент с высоким уров-
нем творческой активности проявляет высокую 
умственную активность, у него хорошо развита 
способность осуществлять самоконтроль [10].

Такое понимание уровней творческой ак-
тивности студентов в обобщенном виде пока-
зывает не просто деятельностное состояние 
индивида, но и связанную с ним сформирован-
ность личностных качеств, проявляемых в этой 
деятельности. [5,6]

Анализ теоретических положений по-
зволяет утверждать, что творческая активность 
включена в различные виды деятельности, спо-
собы жизнеосуществления, формы поведения, 
причем в целостной структуре активности она 
представляет «верхний слой», базируясь на фи-
зиологической, физической и психической ак-
тивности индивида. В свою очередь творческая 
активность включает в свою структуру все типы 

активности, выражающие характер взаимодей-
ствия с объектами. Это и поисковая активность, 
направленная на обнаружение способов преоб-
разования, репродуктивная активность (пере-
комбинированию элементов реальности всегда 
предшествует их воспроизведение), и деструк-
ция как вид активности, связанный с аналити-
ческим этапом творчества, и собственно преоб-
разующе-продуктивная активность. [1, 7-9]

Анализ результатов экспериментально-
го исследования уровня развития творческой 
активности студентов экспериментальной и 
контрольной групп показал, что в начале экс-
перимента уровень творческой активности  в 
обеих группах существенно не различался [11]. 
В конце эксперимента у студентов контрольной 
группы качество рассматриваемого феномена 
изменилось в сторону понижения его уровня в 
пределах 1,4% (среднее значение для высокого и 
среднего уровня);  у студентов эксперименталь-
ной группы увеличение произошло на 7,36% для 
высокого уровня и на 9,73% для среднего уров-
ня. Результаты развития творческой активности 
студентов представлены в таблице 1.

 Для большей наглядности полученные ре-
зультаты продемонстрируем на диаграмме 
(рис.1).

Таблица 1.
Уровни развития  творческой активности  студентов (количество и процент)

Группы обучающихся

Уровни ЭГ КГ

Начало 
эксперимента

конец 
эксперимента

начало 
эксперимента

конец 
эксперимента

кол. % кол. % кол. % кол. %
Высокий 32 17,92 46 25,28 13 18,06 12 17,01
Средний 69 38,33 87 48,06 29 40,63 28 38,89
Низкий 79 43,75 48 26,67 30 41,32 32 44,10

 Рис. 1. Уровни развития творческой активности студентов
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Заключение. Перед преподавательским 
коллективом вуза должна стоять приоритетная 
задача – реализация принципов ТРИЗ-педаго-
гики, педагогики саморазвития и педагогики 
сотрудничества, которые осуществляются при 
таком педагогическом воздействии, когда сво-
бодное субъект – субъектное развивающее об-
щение выстраивается от воспитуемого, от его 
индивидуального опыта, ценностей, мотива-
ции, потребностей, вкусов, склонностей и спо-
собностей. Таким образом, проблему развития 
творческой активности необходимо рассма-
тривать с позиции гуманизации всей системы 
образования, основываясь на таких принципах, 
как принцип гуманизации и гуманитаризации 
образовательного процесса,  принцип развития 
креативности мышления, принимая во внима-
ние индивидуальные особенности обучающих-
ся, принцип педагогической поддержки.
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ФИЛОЛОГИЯ 

Боль, негодование и поиск правды, как движущая сила 
творчества Лидии Сычевой

И. Л. Балаян 

Резюме. В статье анализируются рассказы «Пес-
ня года» и «Три власти». Автором данных произ-
ведений является современный писатель-про-
заик Л. А. Сычева, поднимающая проблему 
постепенного уничтожения русской культуры, 
национальных традиций и устоев. Автор гово-
рит о губительном воздействии современного 
уклада жизни на подрастающее поколение. Про-
блемы, рассматриваемые в статье, являются ак-
туальными. В конце статьи представлены выво-
ды, содержащие оценку происходящего сегодня 
в России и в мире в целом, выводы, помогающие 
избежать потери себя, своей души, Родины.

Ключевые слова: культура, искусство, искус-
ственный, настоящий, любовь, власть, народ, 
Россия, родина, традиции, ценности, патрио-
тизм, душа, бездуховная пища, суррогат.

Pain, anger and search for truth as a motive 
force of creativity of Lydia Sycheva
I. L. Balaian

Abstract. The article analyzes the novels «Song of 
the year (Pensia goda)» and «Three authorities (Tri 
Vlasti)». The author of these works is a modern prose 
writer Lidia Sycheva. She discusses the problem of 
the gradual destruction of Russian culture, national 
traditions and customs. The author talks about the 
harmful effects of the modern lifestyle on the younger 
generation. The problems considered in the article 
are relevant and important. The article provides the 
conclusion that can help you correctly assess the 
modern situation in Russia and in the whole world.

Keywords: culture, art, artificial, real, love, 
power, people, Russia, Motherland, traditions, 
values, patriotism, soul, soulless food, substitute.

Имя Лидии Андреевны Сычевой достаточно 
известно в литературных кругах, в професси-
ональной среде литераторов и журналистов. 
Она зарекомендовала себя и как талантливый 
представитель современной прозы, и как пу-
блицист высокого уровня, и как редактор. В 
прозе рубежа ХХ – ХХI веков писатель высту-
пает одним из ярких исследователей человече-
ской личности, является сторонником «русско-
го» подхода в истолковании личности. 

Чувство сопричастности к своей земле, сво-
ему народу, своей стране и происходящему в 

ней, так сильно развито в Л. Сычевой, что для 
нее не представляется возможным молчать, 
не говорить и не писать о проблемах, волную-
щих ее. Позиция автора проявляется в острой 
критике государственной политики, в осужде-
нии происходящего в современной культуре, 
жертвами которой становится народ, подрас-
тающее поколение, лишенное чувств, эмоций, 
души: «Я никогда себя не ставлю выше других 
– даже когда высказываюсь резко. Мной дви-
жет боль, негодование, поиск правды, но вовсе 
не чувство превосходства» [1, с. 9]. Если гово-
рить о прозе писателя, то показательны в этом 
смысле такие рассказы, как «Песня года», «Три 
власти», «Звездные ночи в июле», «Необыкно-
венный концерт» и др. 

Так, в рассказе «Песня года» автор демон-
стрирует всю нелепость сегодняшней эстрад-
ной культуры, представленной в лице наших 
«звезд»: юмористов, певцов. Показана вся ее 
убогость, бесталанность, бездуховность, глу-
пость, слабость. От вида современных певцов, 
мелькающих с экрана телевизора, старшему 
поколению становится грустно и тревожно от 
того, что все вокруг так изменилось, перевер-
нулось с ног на голову, стало другим, чужим, 
не таким как раньше (а ведь они были свиде-
телями и другого искусства, другой культуры, 
несравнимой с тем, что они видят сегодня. 
Культура стала отражением безобразия, по-
шлости, неприличия, которая сопровождается 
при этом и полным отсутствием какого-либо 
таланта, одаренности, смысла), когда пение 
обычных деревенских старушек или молодых 
девушек вызывало эмоции, слезы, восхище-
ние, затрагивало что-то внутри, волновало и 
будоражило душу. «Пропал мир, – вздыхает дед 
Сергей. – Этот на лыжах поехал кататься, госу-
дарство бросил. Государь...» И далее: «Рази это 
артисты?! Вспомни: Апроська, бывало, заво-
дит – хорошо она играла, а за ней Нюрка Ильи-
чева вступает, Катька Гавшина... – Раньше, до 
войны, бывало, Марфутка с девками выйдет, 
как запоют, так деревья дрожат! – торжеству-
юще вспоминает дед Сергей. – А нынче таких 
и людей нету. – Нету, – горько подтверждает 
баба Катя. – Все померли. – Все. И они замол-
кают, растревоженные, каждый в своей думе, 
которую не решаются высказать. И долго потом 
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ворочаются на кроватях, перебирая разные 
мысли – о хозяйстве, о выросших детях, о без-
возвратном прошлом, и почти ничего – о буду-
щем» [2, с. 10]. 

И у Лидии Сычевой немало таких рассказов, 
в которых автор говорит об отсутствии сегодня 
настоящего искусства, об обворованных люд-
ских душах, о  людях, заполняющих свое жиз-
ненное пространство суррогатом, бездуховной 
пищей, разрушающей их изнутри, уничтожаю-
щей, делающей безвольными и бесчувствен-
ными, а их жизнь бессмысленной, пустой. Эти 
рассказы стали основой книги «Три власти», 
которая открывается одноименным расска-
зом.

Главный герой по дороге на званый вечер 
испытал необыкновенное чувство. Находясь 
на соборной площади, он вдруг услышал «как 
бьется сердце великой страны». Соборная пло-
щадь является в рассказе олицетворением 
великой, могучей державы, великой страны, 
мощной империи – имя которой Россия: «...
Эти глухие, размеренно-тяжелые удары доно-
сились из тьмы веков; они были могуче-ос-
новательными, глубинными... услышанные 
тоны казались величественными, прекрасны-
ми. Глаза его мгновенно стали влажными» [3, 
с. 8].  Храмы и другие сооружения древности, 
находящиеся на территории площади вдруг 
произвели на Сергея необыкновенный эффект, 
насколько богата история России. Однако по-
нять, услышать или увидеть это богатство, эту 
красоту и величие Родины, к сожалению, дано 
не каждому, а лишь тем людям, которыми еще 
до конца не завладела жизнь современная, 
когда духовный потенциал исчерпан и оста-
ются лишь материальные ценности. Ощуще-
ния Сергея были настолько сильными, что ему 
стало абсолютно не страшно умереть или по-
страдать за свою Родину, только чтобы она не 
пропала, чтобы ее не уничтожили, чтобы она 
существовала вечно. 

В рассказе читателю ясно дается понять, 
что происходит в нашей стране: люди, пред-
почитают своей земле, своей стране, своим 
традициям, своей истории богатства мирские, 
предпочитают сытую, яркую, богатую и ничем 
не необремененную жизнь. Все эти богатства, 
говорит автор, а точнее предпочтение этих бо-
гатств своей стране, могут привести в конеч-
ном итоге к ее разрушению и полному унич-
тожению. Герою рассказа, почувствовавшему 
«свою призванность владеть и властвовать», 
ценность земных благ показалась смешной по 
сравнению с вечностью, вечным существова-
нием. 

Второе сильное потрясение за вечер Сергей 
испытал уже непосредственно на вечере, когда 
услыхал божественный голос певицы. Она (пе-
вица) не ассоциировалась у Сергея с тем, что 

он услышал на площади, в ней его поразил го-
лос, это был дар, которым она была наделена 
всевышним.  Голос был настолько красив, и так 
он (голос и сама певица как источник его) пле-
нил Сергея, что он «чуть не заплакал от пере-
живаемого потрясения. В ее голосе была боль-
шая и трагическая власть <...> в эти минуты он 
готов был встать перед ней на колени» [3, с. 11].  
И даже страдания человеческие казались ему в 
этот миг неземными, а какими-то возвышен-
ными.

Обычная жизнь горожан резко отличалась 
от того великолепия, которым был насыщен 
зал приема. Сергей знал ту реальность, далеко 
не самую лучшую, в которой жили люди. Все 
они были продуктом той жизни, где правит 
реклама, где людей используют в своих целях. 
Однако никто из них не замечал той опасно-
сти, в которой они все время находились: «Он 
с сожалением оглянулся вокруг, нет, никто из 
пассажиров не замечал опасности! Народ уста-
ло дремал или читал лживые газеты или не-
красивые, дешевые книги» [3, с. 12].

 В подземном переходе, ведущем в метро, 
на скрипке играл музыкант. Его игра показа-
лась Сергею лишенной душевного настроя, ме-
лодия исполнялась «заезжено», «одной техни-
кой» [3, с. 12].  Однако мелодия, не вызвавшая в 
душе Сергея никаких положительных эмоций 
(он не был воодушевлен, поскольку он слы-
шал в своей жизни более талантливые вещи, 
ему было с чем сравнивать), стала порази-
тельным открытием для мальчика, который с 
неимоверным восторгом слушал, как играет 
на скрипке музыкант. Сергей понял, что под-
росток впервые в жизни слышит эту музыку и 
ему стало искренне жаль мальчика. А к скри-
пачу он испытал чувство благодарности за то, 
что тот вызвал такую гамму чувств в мальчике. 

Лидия Сычева ясно говорит своим расска-
зом о том, что все по-настоящему прекрасное, 
красивое, трогающее душу и сердце, способ-
ное вызвать в нас чувства, эмоции, постепен-
но уходит, исчезает из нашей жизни. На место 
настоящему приходит лживое, искусственное, 
пустое. Люди окружены этим. Однако нам на-
столько долго и упорно предлагают это, что 
мы уже привыкли ко всему ненастоящему, не 
замечаем лжи, уродства окружающего, забы-
ваем об истинных ценностях и радостях жиз-
ни. Автор говорит о том, что ничто не может 
сравниться с ликованием души, и необходимо 
возвращать то, что может это ликование в нас 
вызвать, тогда люди не будут полны отчаяния 
и грубости. Власть искусства – вторая власть, 
представленная в рассказе.

Третьей властью в рассказе является власть 
любви. Сергей думал вначале о том, что любовь 
земная не значит для него ничего, по сравне-
нию с властвованием, однако он понял, что за 
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любовь к своей женщине он готов отдать все 
на свете, все богатства лишь бы быть рядом с 
ней и не разлучаться никогда. Любить – значит 
жить. 

Рассказ «Три власти» содержит в себе смысл, 
согласно которому жизнь человека ни в коем 
случае не должна быть подчинена сиюминут-
ным радостям, что жить следует не ради вла-
сти, денег, славы, мирских благ и богатств, что 
человеку необходимо для счастья сохранить то 
главное, вечное, что составляет человеческую 
основу – любовь, искусство, традиции Роди-
ны. Человеку не следует впускать в жизнь свою 
вещи, отравляющие все вокруг. Вещи, делаю-
щие нас не способными видеть прекрасное, 
стремиться к нему. Вещи, не позволяющие от-
личить плохое от хорошего. 

В конце рассказа герой все-таки приходит 
к правильному пониманию любви земной, не-
сравнимой ни с «царствами мира», ни с «вен-
цами кесарей» и впускает, вносит в свою жизнь 
это самое прекрасное чувство на земле – лю-
бовь к женщине. Его чувство настолько силь-
но и крепко, что он готов отдать все ради того, 
чтобы провести с ней всю свою жизни, не рас-
ставаясь ни на минуту. Власть любви оказыва-
ется самой главной и сильной по сравнению с 
властью правления и властью искусства.

 Сергей понимает весь негатив окружаю-
щей жизни, который особенно бросился ему в 
глаза после званого вечера, где все было нео-
быкновенно красиво и богато украшено. Вый-
дя на улицы города, он увидел насколько мир 
безлик, сер, грязен, насколько печальны люди 
вокруг: «После чопорно-богатого, сияющего 
позолотой зала приемов, метро и люди в нем 
казались Сергею припорошенными угольной 
пылью. Все они были одеты будто в робы – в 
черные <...> одежды, лица их виделись опреде-
ленными и грубыми, наполненными внутрен-
ним отчаянием. В глаза бросилась застарелая 
вагонная грязь, а реклама вдруг поразила за-
предельным убожеством и крикливостью» [3, 
с. 12], он понял, что все внутренне обворованы, 
как и мальчик, впервые услышавший «Полонез 
Огинского». 

О том, что у нас воруют искусство, говорит-
ся и в рассказе «Звездные ночи в июле». Вору-
ют любовь, вместо которой предлагается пол-
ная свобода, свобода от обязательств. Воруют 
историю, неверно преподнося ее в учебниках 
истории. Воруют «русскую» литературу, пред-
лагая вместо нее «русскоязычную», лишенную 
всяких норм нравственности, направленную 
совершенно на иные цели. Люди все чаще 
думают о власти и о деньгах, тогда как душа 
остается за пределами каких-то требований. 
Многое в нашей жизни не имеет под собой ни-
какого смысла, в мире правят товарно-денеж-
ные отношения: «Он с удивлением, по-новому 

взглянул на картинки, где улыбающиеся девицы 
предлагали майонез, толстяки в очках – креди-
ты, семейка с оскаленными зубами – бульонные 
кубики. Ему стало страшно – все эти рекламные 
образы хотели разорвать его, засосать внутрь 
своих торговых сетей, использовать и выбро-
сить. Сергей зябко повел плечами» [3, с. 12].  

Если русские, русский народ позволит ис-
пользование себя, произойдет уничтожение 
его как народа. Следовательно, если не будет 
русского народа, русских как нации, то не бу-
дет и России, как государства. Лидия Сычева 
говорит об этой опасности очень ясно. Однако 
мы живем в этом состоянии, в этой атмосфе-
ре, принимая все, что нам предлагают. Абсо-
лютно очевидно, что люди не должны сидеть 
сложа руки и бездействовать, считая, что все 
равно наши действия бессмысленны и заранее 
обречены на провал, каждый человек должен 
проявить характер, волю, не быть равнодуш-
ным, сражаться словом и делом и может тогда 
будет долгожданный результат. Так, например, 
в рассказе «Путь стрелы» Ваня, возвращаясь из 
храма, увидел на дереве афишу, с изображе-
нием певца нетрадиционной ориентации, не 
задумываясь, сорвал ее со столба. На вопрос, 
заданный саму себе о том, правильно ли он 
поступил с точки зрения христианина, он дал 
отрицательный ответ, однако герой понима-
ет, что иногда следует поступать именно так, 
а не иначе. «Следовало бы не срывать афишу, 
а помолиться за спасение сей заблудшей души. 
Хорошо, что у нас много «неправильных» ве-
рующих, - Ваня усмехнулся» [3, с. 111].

 Вот и человек из администрации, который 
открыл вечер, говорил не о том, о чем следова-
ло (жить, добиваться каких-то высот для того, 
чтобы крепло и развивалось государство, чтобы 
мы могли сделать его сильным, мощным, что-
бы история нашей страны двигалась в правиль-
ном направлении, чтобы Россия существовала 
вечно, потому что за нашими плечами много-
вековая история, сражения, войны, голод, мор, 
страдания, разрушение храмов, раскулачива-
ние, коллективизация, наши предки, сеявшие, 
косившие, поднимавшие страну из руин, чтобы 
все это было не зря, не напрасно. Чувство бла-
годарности и ответственности за приумноже-
ние всего хорошего, настоящего, правильного, 
заложенного нашими предками, должно жить в 
нас, но не то, что навязывается современными 
СМИ, телевидением, не то, о чем вещал чело-
век, облеченный властью, что «жить следует для 
того, чтобы однажды оказаться в этом зале <...> 
Слова перевирали, переворачивали вверх тор-
машками то чувство, которое Сергей испытал 
на Соборной площади и ему стало остро-боль-
но» [3, с. 10]. 

Сергей, идя на вечер, чувствовал, что с ним 
должно сегодня произойти чудо, но разве это 
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не чудо услышать биение сердца своей вели-
кой страны, в нем возникло ощущение того, 
что он призван владеть и властвовать: «...Он 
вдруг почувствовал себя Иваном Грозным, Ма-
кедонским, Цезарем и ему казалось, что это он 
правил настоящим, прошлым и будущим раз-
ноплеменной империи» [3, с. 8]. Таким образом 
Сергей в полную силу ощутил себя частицей 
России, понял, что он должен владеть своей 
страной и властвовать в ней и не при каких об-
стоятельствах не отдавать ее другим, врагам, 
так и мечтающих завладеть матушкой-Рос-
сией, что в ней должен жить русский человек, 
русский народ (можно быть нерусским по на-
циональности, но русским по духу). Человек 
русский по духу своему, православный.

Автор говорит о том, что на одной чаше ве-
сов стоит Россия с ее многовековой историей, 
а на другой чаше весов – деньги. Люди, прода-
ющие Россию, стремящиеся нажиться и раз-
богатеть за ее счет, продавая ее по крупицам, 
являются ее врагами. 
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Категория автора в сетевой литературе

Д. А. Миронова

Резюме. В статье предпринята попытка обозна-
чить и описать особенности сетевого автора, 
продемонстрировать его отличие от автора пе-
чатной литературы, представить классифика-
цию сетевых авторов.
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Abstract. The article attempts to identify and 
describe the features of the network author, to 
demonstrate his difference from the author of 
printed literature, to present a classification of 
the network authors.
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В конце двадцатого века благодаря распростра-
нению Интернета появился такой феномен 
как сетевая литература. Сетература – относи-
тельно молодое явление, однако,  несмотря на 
это, на сегодняшний день существует множе-
ство публикаций, посвященных обсуждениям 
особенностей рулинета.

Сетература привлекла внимание исследова-
телей с самого своего появления. Уже в конце 
90-х годов двадцатого века появились статьи, 
посвященные сетературе. Писать о новом яв-
лении стало модно. Отсутствие теоретической, 
понятийной базы давало возможность каждо-
му высказать свое видение развития феноме-
на, предложить собственную терминологию.

По мере развития сетевой литературы ста-
ли появляться более серьезные публикации. 
Первые статьи в основном давали ответы на 
вопрос: «Можно ли считать сетевую литера-
туру новым явлением в культуре?». Теперь же, 
когда вопрос об уникальности сетературы не 
вызывает сомнений, на первый план вышли 
другие задачи. Появилась необходимость по-
нять причины возникновения сетевой литера-
туры, обозначить ее особенности, выявить, как 
меняются привычные литературные составля-
ющие под влиянием Интернета.

Нельзя отрицать тот факт, что распростра-
нение Интернета оказало существенное влия-
ние как на литературный процесс в целом, так 
и на его составляющие. Претерпели изменения 
и основные черты литературы, и возможности, 
которые получил текст, и жанровые предпо-
чтения читателей, и, несомненно, изменилась 
роль самого автора.

Как говорилось выше, автор, как работник 
социума, исчезает, но это не единственное 
изменение произошедшее  ним. Наверное, 
именно в Интернете автор получил полную 
самостоятельность, абсолютную свободу дей-
ствий. В прежние времена автор, не имеющий 
влияния на издательство, критиков, средства 
массовой информации оставался безликой 
фигурой, вынужденный соответствовать тому 
образу, который навязывают ему критики. Он 
не имел возможности отвечать им в нужном 
темпе, полной мере и на той же само террито-
рии.

В Интернете у автора больше возможностей 
вести полемику так, чтобы скорректировать 
восприятие себя и своих текстов. Более того, 
он может сам играть роль критика или даже 
группы критиков, чтобы создать себе нужную 
репутацию. Вне Сети это сделать гораздо труд-
нее.

На создание определенной репутации ав-
тор может влиять и другими способами. В 
обычной жизни, знакомясь с книгой нового 
автора, все, что мы можем узнать о нем – это 
короткая справка, напечатанная на самой кни-
ге, статья в энциклопедии,  мнение знакомых 
и собственные впечатления, основанные на 
нескольких прочитанных книгах. В Сети автор 
подает информацию в том виде и в той мере, в 
которой она является оптимальной для созда-
ния того или иного образа. Автор также име-
ет возможность представить тот корпус своих 
трудов и в том виде, в котором сам посчитает 
нужным – с комментариями, пояснениями, 
введением и т. д., не стоит забывать и о воз-
можности общаться с читателями.

Автор как реальный человек и автор как 
внутренний голос текста – две абсолютно раз-
ные вещи. С точки рения текста, автор как лич-
ность не имеет абсолютно никакого значения. 
Для текста намного ценнее тот образ, который 
вплетен в структуру текста, и от имени которо-
го ведется повествование. 

В литературе Интернета грань между авто-
ром и персонажем, которая, несомненно, су-
ществовала в обычной литературе, стирается. 
В Сети автор превращается в «виртуальную 
авторскую личность» [7, с. 37], которая сама по 
себе является особым жанром литературного 
творчества. Виртуальный автор создает тек-
сты, живет в Сети, вступает в полемику с други-
ми авторами, и даже обсуждают друг с другом 
теорию виртуальных персонажей. [8]. Такая 
«виртуализация автора» является не столько 
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новшеством интернет-литературы, сколько 
общим явлением эпохи постмодернизма, ко-
торая вообще ставит под вопрос человеческую 
личность в привычном нам понимании.

Любой реальный человек, принимающей 
участие в сетевой жизни неизменно «виртуа-
лизуется», – законы сетевого существования 
вынуждают его относиться к своему сетевому 
имиджу как к произведению искусства, ина-
че он становится слишком уязвимым[7, с. 42]. 
Можно предположить, что в будущем Рулинет 
ожидает  виртуализация автора, что разруши-
тельно для реального автора как знаковой фи-
гуры. Вполне возможно, что в будущем реаль-
ную биографию автора заменит виртуальный, 
выдуманный образ.

Причина кроется в том, что в интерете ис-
чезает дистанция как между автором и читате-
лем, так и между автором и его произведени-
ем. Писатель и его творение представляются 
неделимым целым. В таком случае восприя-
тие текста искажается, комментарии автора 
заставляют читателя видеть текст однобоко.  
«Автор не должен стоять за спиной у текста, 
– закончив свое дело, он должен удалиться и 
больше не маячить перед глазами. В идеале, 
завершив текст, автор должен исчезнуть раз и 
навсегда. Хороший автор – это мертвый автор. 
Или – искусственный автор, авторская маска, 
созданная специально в расчете на данный 
текст или корпус текстов, как их оформление и 
завершение», – пишет Сергей Корнев [7, с. 43]. 

Исчезновение дистанции между автором и 
произведением - проблема, которая появилась 
задолго до рождения сетературы. Сергей Кор-
нев связывает эту беду с началом телевизион-
ной эры, когда «потаенность» автора начала 
разрушаться, но можно сказать, что корни этой 
проблемы прятаны еще глубже, ведь газеты и 
журналы появились задолго до телевидения. 
Интернет лишь внес в эту ситуацию обратную 
связь, чего телевидение сделать не могло.

С появлением интернета фигура автора пе-
рестала быть сакральной, загадочной, мисти-
ческой, недоступной. Тот, кто создавал целые 
миры, был повелителем вселенной, оказался 
совсем рядом, на расстоянии клика. Писатель 
оказался простым человеком, со своими сла-
бостями, недостатками. Тексты его теряют осо-
бую волшебную ауру. Эта близость к читателям 
может как сыграть злую шутку, как с конкрет-
ным автором, так и оказать влияние на вос-
приятие автора вообще. Автор теряет свой ав-
торитет, неоспоримое прежде превосходство.

Надо заметить, что и интерес к такому авто-
ру пропадает. Какой может быть интерес, если 
ответ на любой появившийся вопрос можно 
найти сиюминутно, заглянув в Сеть. Пропада-
ет и интерес к текстам, зачем тратить время на 
чтение длинного романа, если писатель может 

ответить на все интересующие вопросы прямо 
здесь и сейчас.

Но автор вполне может переменить ситу-
ацию в свою пользу. Благодаря Интернету он 
может превратить самого себя в произведение 
искусства. Он может сам творить свою биогра-
фию, сделать себя самого продолжением свое-
го творчества или, наоборот, создать личность, 
резко противопоставленную тому образу пи-
сателя, который возникает при прочтении 
произведений.

Весьма любопытную классификацию се-
тевых авторов предлагает в своей статье «Се-
тература» Дмитрий Горчев. Всех писатели, по 
его мнению, изначально разделились на две 
группы: маргиналы-нетрадиционалисты и 
центристы-мэйнстримщики. Под первой он 
подразумевает авторов, пишущих для узкого 
круга читателей со специфическими интере-
сами, под второй всех остальных. Группа мар-
гиналов не представляет особого интереса для 
РуЛиНета поэтому речь пойдет лишь о класси-
фикации центристов. 

По тематической ориентации: почвенники, 
деревенщики, патриоты, афганцы, юмористы, 
иронисты, детективщики, остросюжетники, 
лирики, эротики, голубовато-брезгливые эсте-
ты и совсем безнадежные центристы.

По связям с несетевой литературой: 
Первая группа, самая многочисленная: те, 

кто активно печатаются на личных страницах 
бесплатных серверов типа Geocities, Xoom, Ха-
лява, ЧатРу и пр.

Вторая группа: те, кто имеют публикации в 
журнале и выпустили несколько книг неболь-
шим тиражом. Называют первую группу гра-
фоманами.

Третья группа: бывшие писатели, которых в 
Сети никто не читает, но, тем не менее, функ-
ционируют они там вполне успешно. Самая 
немногочисленная группа. [5]

В статье Дмитрия Горчева сетература пред-
ставляется не настоящей литературой, а тем, 
что стремится быть похожим, что подражает 
настоящей литературе. Эта точка зрения не 
нова.  Многие исследователи, филологи, пу-
блицисты относятся к сетевой литературе не-
серьезно, с недоверием, неуважением, подчас 
даже презрением. Это мнение переносится 
и на писателей, творящих в Интернете. Сете-
вые писатели называются дилетантами, а сама 
Сеть – оплотом графоманов и непрофессиона-
лов.

Различие в понимание того, кого же считать 
графоманами, является еще одной трудностью 
на пути выявления отличий графоманов от на-
стоящих писателей. Как бы то ни было, стоит 
подчеркнуть, что наличие большего количе-
ства непрофессиональных авторов низкого 
качества в Интернете, является на самом деле 



проблемой не столько сетевой литературы, 
сколько всей русскоязычной литературы в це-
лом.
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Феномен синестезии в русской поэзии XIX-XX веков

О. Г. Мукина 

Резюме. В настоящей статье рассматривается си-
нестезия как лингвостилистический феномен, 
исследуются идиостилевые аспекты речевой ре-
презентации синестезии в русской поэзии XIX-
XX веков. На основе статистического метода и 
метода наблюдения делаются выводы о степени 
употребления синестезии поэтами двух столе-
тий.

Ключевые слова: поэзия, синестезия, идио-
стиль.

Phenomenon of synesthesia in Russian poetry 
of the 19th and 20th centuries
О. G. Mukina 

Abstract. The article considers synesthesia as a 
linguistic phenomenon and idiostylistic aspects of 
synesthesia speech representation in Russian poetry 
of the 19th and 20th centuries. Based on the statistical 
method and the observational method there are made 
the conclusions about the degree synesthesia usage by 
the poets representing two centuries.

Keywords: Poetry, synesthesia, idiostyle.

Явление синестезии относится к наиболее ин-
тересным лингвостилистическим феноменам. 
Синестезия как объект научного внимания 
имеет большую историю, и за длительный пе-
риод изучения сложились различные физио-
логические, психологические, философские, 
искусствоведческие, филологические аспекты 
изучения природы данного явления.

Синестезия (от греч. synaisthěsis – совмест-
ное чувство, одновременное ощущение) – яв-
ление, состоящее в том, что какой-либо раздра-
житель, действуя на соответствующий орган 
чувств, помимо воли субъекта вызывает не 
только ощущение, специфичное для данного 
органа чувств, но одновременно еще и добавоч-
ное ощущение или представление, характерное 
для другого органа чувств [8]. 

Для выявления идиостилевых особенностей 
синестезии нами применяется комплекс при-
ёмов исследования: метод наблюдения, стати-
стический и лингвостилистический методы.

Определим исходные понятия.
В работе нами используется, во-первых, 

такое понятие, как синестетический контекст. 
Под синестетическим контекстом понимается 
сочетание слов, содержащее репрезентацию 
синестезии.

Во-вторых, нами устанавливается встреча-
емость синестезии (в строках). Встречаемость 
синестезии равна частному от количества си-

нестетических контекстов (делимое) и общего 
количества исследованных – на предмет выяв-
ления синестезии – строк (делитель).

В-третьих, мы пользуемся понятием коэф-
фициент синестетичности, по своему замыслу 
производный от встречаемости в строках.

Указанными приёмами исчерпываются 
специфические подходы к изучению синесте-
зии в русской поэзии предпринятого нами ис-
следования. 

Нами было проанализировано поэтическое 
творчество всего 30 поэтов (по 15 представите-
лей XIX века и XX века соответственно). 

Проведённое исследование позволило сде-
лать следующие выводы.

Во-первых, в русской поэзии XIX и ХХ ве-
ков доминируют такие типы синестезии, как 
слух + вкус – 17,7% (170 примеров из общего 
количества 799) – в XIX веке, напр.:

Глаза прелестные читали
Меня с улыбкою любви;

Уста волшебные шептали
Мне звуки сладкие мои... [9, с. 177]

и зрение + осязание – 14,0% (51 пример из 373 
общего количества примеров) – в XX веке, на-
пример:

Ты такая ж простая, как все,
Как сто тысяч других в России.
Знаешь ты одинокий рассвет,

Знаешь холод осени синий [3, с. 121].

Меньше всего в русской поэзии XIX и ХХ ве-
ков представлены следующие типы: 
в XIX веке – обоняние + слух – 0,1% (1 из 799), 
напр.: 

Я шел сюда на обонянье.
Одни уж запахи кричат

Тебе за милю: «Здесь, прохожий!» [6, с. 195];

в XX веке – обоняние + осязание – 0,5% (2 из 
373):

Нежно светлоткаными,
Ландышами пьяными,
Что победно расцвели

В остром запахе земли [1, с. 294].

Во-вторых, различные грамматические мо-
дели выражения синестезии тоже – в нашем 
материале – неравноценны. Покажем это, рас-
положив модели синестезии русских поэтов 
XIX и ХХ веков в порядке убывания.

Абсолютной доминантой в поэзии двух сто-
летий является модель сущ.+ прил. Данная мо-



сравнению с поэтами ХIХ века – чуть ли не в 
два раза. 

Таким образом, несомненно, что предста-
вители поэтического мира XIX столетия об-
ладают более широким веером модальностей, 
в которых воспринимают окружающий мир. 
Можно предположить, что картина мира по-
этов XIX века более красочна и многогранна, 
нежели у поэтов XX столетия. 

Объяснений у отмеченного феномена мо-
жет быть несколько.

Во-первых, снижение синестетичности по-
этов двадцатого столетия может быть связано 
со сменой литературных течений. В XIX веке 
выделяется такой стиль, как романтизм или же 
критический реализм, по-новому изображав-
ший  отношение человека и окружающей сре-
ды, предметом глубокого анализа становится 
и внутренний мир человека. Можно предпо-
ложить, что реализм предполагает близость к 
природе, отсюда и повышение живости и вос-
приятия природы, и более богатая палитра си-
нестетических контекстов в поэзии XIX века [4].

В ХХ в. в литературе выделяются такие 
течения, как импрессионизм, имажинизм, 
футуризм, акмеизм, социалистический реа-
лизм. Для этих течений характерны простота 
и ясность поэтического языка, строгость по-
этической композиции, стремление созда-
вать точные, зримые образы (акмеизм) или 
же демонстративный разрыв с традиционной 
культурой, отказ от классического наследия 
(футуризм), связь судьбы человека и общества 
(социалистический реализм) [4]. Близость к 
природе, описание чувств в таких условиях, 
вероятней всего, уходит на второй план, что и 
является одной из причин того факта, что си-
нестетические контексты у поэтов двадцатого 
столетия выражены не столь ярко, нежели у 
поэтов предыдущего столетия.

Во-вторых, XX век – это век в целом более 
разрушительный, чем XIX-й. XX-й век харак-
теризуется разрушительными процессами [12, 
13]. В качестве примера процитируем О. Шпен-
глера: «...видится опасность, которую несёт с 
собой цивилизация. Нет ничего дурного в бла-
гоустройстве жизни, но когда оно поглощает 
человека целиком, то на культуру уже не оста-
ётся душевных сил» [13].

И. С. Шкловский, отечественный астрофи-
зик, созвучен с ним: «...вид, наделенный раз-
умом, быстро осваивает все сферы жизни и 
вступает в фазу предельно быстрого развития 
– фазу взрывной, или неограниченной, экс-
пансии...» [12].

Разрушительные процессы в обществе кос-
нулись и России: она пережила две революции 
– 1917-го и 1991-го годов. Эти разрушительные 
процессы не могли не сказаться на обеднении 
поэтического языка, на снижении живости 

дель используется всеми исследуемыми нами 
поэтами. В поэзии XIX века она составляет 
69,8% (558 примеров из общего количества 
799). Приведём пример:

А этот носик! эти губки,
Два свежих розовых листка!

А перламутровые зубки,
А голос сладкий, как мечта! [5, с. 178].

В поэзии XX века модель сущ.+ прил. состав-
ляет 72,2% (268 примеров из общего количе-
ства 373), например:

Платки, подборы, жгучий взгляд
Подснежников  не оторваться.

И грязи рыжий шоколад
Не выровнен по ватерпасу [7, с. 81].

 
Меньше всего у поэтов XIX-XX веков выра-

жены такие модели, как сущ.+ глагол. – 1,37% 
(11 из 799) – в поэзии XIX века: 

Красою чудной за горами
Известны были девы их,

И старцы с белыми власами
Судили распри молодых,

Весельем песни их дышали! [5, с. 232]

и сущ. + сущ. – 2,9% (11 примеров из 373) – в 
поэзии XX века:

Не твоих ли звуков сладость
Вдохновляла в те года?

Не твоя ли, Пушкин, радость
Окрыляла нас тогда? [2, с. 262].

В-третьих, проведенный нами анализ сине-
стетических конструкций у поэтов двух столе-
тий, позволил отметить следующие статисти-
ческие факты. 

Общее количество синестетических кон-
текстов в нашем материале оказалось равно 
1172 примерам из 327788 проанализирован-
ных нами строк. Встречаемость в строках со-
ставила 0,0035, а средний коэффициент сине-
стетичности у представителей двух столетий 
– 0,35%.

Если рассматривать поэтов XIX и ХХ ве-
ков раздельно, то у поэтов XIX века выявлено 
799 контекстов из проанализированных нами 
170943 строк, тогда как у представителей по-
этического мира XX века количество контек-
стов – 373, что практически вдвое меньше, чем 
у поэтов предыдущего столетия, количество 
строк – 156845.

Коэффициент синестетичности проанали-
зированных контекстов у поэтов XIX века со-
ставляет 0,46%, чуть менее половины одного 
процента. У поэтов XX века коэффициент си-
нестетичности соответственно 0,23%, т.е. чуть 
более одной пятой одного процента. 

Можно утверждать, что синестетичность 
восприятия у поэтов ХХ-го века упала – по 
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восприятия окружающего мира поэтами двад-
цатого столетия.

Таким образом, у снижения синестетично-
сти в русской поэзии может быть несколько 
объяснений. 
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Обзор исследований языковой игры: классификации 
приемов словотворчества

Р. Р. Сайфутдинова 

Резюме. Языковая игра – распространенное яв-
ление в речи. Она встречается в бытовом обще-
нии, литературе, рекламе, журналистике. Цель 
нашей статьи – показать существующие иссле-
дования языковой игры и классификации ее 
приемов в литературе и разговорной речи.

Ключевые слова: языковая игра, словотвор-
чество, нарушение нормы.

Play on words research: classifying word 
creation techniques
R. R. Saifutdinova 

Abstract. Play on words is a common phenomenon in 
the native speech. It exists in everyday communication, 
literature, advertising, journalism. The purpose of this 
article is to show the existing studies of play on words 
and the classification of its methods in the literature 
and spoken language.

Keywords: play on words, word creation, 
violation of rules.

Одна из причин обращения к языковой игре, 
по мнению Б. Ю. Нормана, заключается в ощу-
щении человеком «эстетического голода и 
подспудного стремления к бунту» [1, с. 236]. 
Речь идет о «бунте» против норм в русском 
языке, о желании их нарушать. Словесная игра 
проявляется в использовании различных язы-
ковых приёмов выразительности.

Приемы языковой игры были описаны в сле-
дующих работах: Б. Ю. Норман «Язык: знако-
мый незнакомец» (1987), «Игра на гранях языка» 
(2006), В. З. Санников «Русский язык в зеркале 
языковой игры» (1999), Е. А. Земская «Русская 
разговорная речь. Фонетика. Морфология. Лек-
сика. Жест» (1983 г.) Языковая игра – актуальный 
объект современных диссертационных иссле-
дований, например: Ю. О. Нестерова «Языковая 
игра в современной русской разговорной речи» 
(2001)1 , Т. В. Игнатьева «Языковая игра в худо-
жественной литературе: на материале русской 
прозы XX века» (2012) и др.

Следует также отметить работы по сло-
вотворчеству в рекламе и журналистике: «Язы-
ковая игра в коммуникативном пространстве 
СМИ и рекламы» С. В. Ильясовой (2009), «Игра 
в рекламе» И. В. Швецова (2009). Диссертаци-

1. Существуют две работы: диссертация «Языковая игра в со-
временной русской разговорной речи» (2001) Ю. О. Нестеровой 
и монография «Языковая игра в современной русской разговор-
ной речи» (2008) Ю.О. Коноваловой. Однако они принадлежат 
одному и тому же автору Ю.О. Коноваловой..

онные исследования: «Языковая игра в речи 
теле- и радиоведущих» Т. П. Курановой (2008) 
и «Языковая игра в поликодовом рекламном 
тексте» Л. В. Исаевой (2001). К тому же языко-
вую игру исследовали не только в русскоязыч-
ных, но и в англо- и немецкоязычных текстах. 
В числе таких исследований – диссертации 
«Языковая игра в словообразовании: на ма-
териале немецкого и русского языков» О. П. 
Симутовой (2008), «Когнитивные стратегии 
языковой игры: На материале русскоязычных 
и англоязычных анекдотов» М. А. Евстафьевой 
(2006) и др.

Судя по большому количеству исследова-
ний, языковая игра – весьма распространенное 
явление в европейской литературе и журнали-
стике. Однако в данной статье мы затронем 
вопросы только проблему ее изученности.

А. Н. Лук в пособии «Юмор, остроумие, 
творчество» (1977) писал: «Количество острот, 
запечатленных в литературе или вспыхнувших 
в беседе и забытых, – непостижимо велико, и 
всякая классификация остроумия может пока-
заться попыткой объять необъятное» [3, с. 76]. 
Несомненно, найти и описать все примеры и 
приемы языковой игры невозможно, однако 
попытки все же предпринимались. Так, Б. Ю. 
Норман рассмотрел наиболее распространен-
ные приемы языковой игры, а А. Е. Земская, Ю. 
О. Нестерова и В. З. Санников – составили их 
примерную классификацию.

Последние авторы указали на необходи-
мость дальнейших поисков приемов языковой 
игры. Так, Е. А. Земская в соавторстве с М. В. 
Китайгородской и Н. Н. Розановой написала: 
«Мы охарактеризовали наиболее типичные для 
современной РР [разговорной речи] приемы 
языковой игры. Очевидно, что это описание не 
претендует на полноту и исчерпывающий ха-
рактер анализа» [4, с. 211]. «Фрагментарность» 
и «мозаичность» своей исследовательской ра-
боты «Русский язык в зеркале языковой игры» 
также отметил В. З. Санников: «Итак, данная 
книга – это лишь Материалы Для.. Если эти 
материалы послужат отправной точкой для от-
крытия некоторых тайн языка, мы будем счи-
тать свою задачу выполненной» [5, с. 38].

Поэтому каждое новое исследование пред-
принималось с опорой на предыдущие изы-
скания лингвистов. Например, Ю. О. Нестерова 
написала, что ее классификация приемов язы-
ковой игры составлена на основе классифика-
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ции Е. А. Земской. Т. В. Игнатьева изучала язы-
ковую игру в художественной прозе прошлого 
столетия и ссылалась на открытые до нее при-
емы Б. Ю. Норманом и Е. А. Земской.

Так, изучая одно и то же явление в языке, 
исследователи нередко выделяли одинаковые 
приемы. Например, многие писали об омо-
нимах как о средстве создания каламбура, о 
«словах-чемоданах» (термин, введенный Л. 
Кэрроллом) как об одном из множества других 
приемов окказионального словообразования, 
о цитации, смешении стилей и т. д. Также авто-
ры рассматривали одни и те же уровни языко-
вой системы, которые, как правило, подверга-
ются обыгрыванию. Как нам удалось заметить, 
Б. Ю. Норман и В. З. Санников, а после них Н. 
Е. Ковыляева выделяли фонетический, морфо-
логический, словообразовательный и синтак-
сический уровни. Однако наполнение каждого 
уровня выразительными ресурсами в назван-
ных работах трактуется по-разному

Например, Б. Ю. Норман («Игра на гранях 
языка») рассматривал следующие приемы 
морфологических деформаций: образование 
степеней сравнения у прилагательных непол-
ной парадигмы, окказиональное образование 
вида глагола, изменение лица, «игра с време-
нем» [1, с. 62], условность рода, возможность 
его колебаний» [1, с. 44]. В. З. Санников тоже 
упоминал о них, только относил образование 
степеней сравнения прилагательных и окка-
зиональное образование вида глагола к «обы-
грыванию формальных способов выражения 
морфологических значений» [5, с. 68], а изме-
нение лица, «игру с временем» и колебания в 
роде – к «обыгрыванию семантики морфоло-
гических форм и категорий» [5, с. 76]. К тому 
же он писал о других приемах языковой игры 
в области морфологических изменений и рас-
пределял их по группам в зависимости от того, 
что обыгрывал автор художественного произ-
ведения: «статус словоформы» [5, с. 62] или, 
как мы отметили выше, «формальные способы 
выражения морфологических значений» [5, 
с. 68] и «семантику морфологических форм и 
категорий» [5, с. 76]. Каждая группа приемов в 
его исследовании имеет еще свои разновидно-
сти, то есть средства.

Монография В. З. Санникова «Русский язык 
в зеркале языковой игры» интересна тем, что 
в ней подробнее, чем в других лингвисти-
ческих работах, с точки зрения семантики и 
прагматики описаны существующие приемы 
и средства языковой игры. Например, слово-
образовательные приемы он разделил на две 
группы: «переосмысление словообразователь-
ной структуры слова» [5, с. 146] и «создание но-
вых слов» [5, с. 150]. Последняя включает раз-
новидности таких средств, как префиксация, 
суффиксация, контаминация, аббревиация, 

«фокус-покус прием» [5, с. 193] (этот термин 
впервые ввела Е. А. Земская) и др. Б. Ю. Нор-
ман не придерживался такого способа изло-
жения материала, поскольку, как мы уже на-
писали выше, его исследование содержит не 
классификацию, а лишь примерный перечень 
приемов словотворчества в литературе. Он 
лишь привел примеры окказионализмов, об-
разованных суффиксальным путем, «слов-че-
моданов», написал о разложении слов, умень-
шительно-ласкательных словах и др. 

А. Исаева в работа «Можно ли научиться 
острить?» (1996), не упоминая понятия «язы-
ковая игра», приводит наиболее характерные 
приёмы создания шутки. В ее исследовании 
они совпадают с теми, которые обозначили 
В. З. Санников и Б. Ю. Норман: использование 
многозначных слов, омонимов, омофонов, 
омоформ, паронимов, крылатых выражений, 
фразеологизмов и переосмысление говоря-
щим значения слова («народная этимология» 
[6, с. 46]). Последний прием и его примеры в 
литературе исследователи называли по-разно-
му. Например, А. Исаева – «Бестолковым сло-
варем» [6, с. 45], Б. Ю. Норман – «Энтимологи-
ческим словарем» [1, с. 283].  

Шутки, которые приводила А. Исаева в ка-
честве примера на тот или иной прием, со-
держат языковую составляющую, несут в себе 
смысл и называются остротами. Об «остросло-
вии» [4, с. 175] писала также Е. А. Земская и рас-
сматривала его отдельно от «балагурства» [4, с. 
175]. Сравнивая эти два термина, она раздели-
ла все приемы языковой игры в разговорной 
речи на две большие группы. Одни связаны с 
изменением формы («балагурство»), а другие 
– с изменением смысла. Так, в первую группу 
приемов она отнесла «рифмовку» [4, с. 176], 
«фонетические деформации» [4, с. 177], «весе-
лую грамматику» [4, с. 179], «речевую маску» 
[4, с. 180]; во вторую – «стилевой контраст» [4, 
с. 186], «пародийное использование особен-
ностей редких фонетических подсистем» [4, с. 
187], «построение необычных языковых еди-
ниц» [4, с. 188], «разные виды непрямых (иро-
нических и шутливых номинаций)» [4, с. 196], 
«цитацию» [4, с. 204], «каламбуры и пароними-
ческую аттракцию» [4, с. 206].

Обыгрывание фонетических изменений Е. 
А. Земская рассматривала и в «острословии» 
(«пародийное использование особенностей 
редких фонетических подсистем»), и в «ба-
лагурстве» («фонетические деформации»). В 
первом случае речь идет о фонетическом па-
родировании, то есть о произнесении русских 
слов на устаревший или иностранный манер. 
Во втором случае «фонетические деформации» 
представляют собой изменения в звуковом со-
ставе, которые, естественно, отражаются на 
произношении слова. Разница в том, что игра, 



целью которой, например, является осмеяние 
манеры человека произносить русские слова 
с иностранным акцентом, несет некий смысл. 
А игра, основанная на обычных звуковых пе-
рестановках, направлена лишь на комизм от 
неправильного, поэтому необычного, произ-
несения слова. 

Также Е. А. Земская разграничивала, на 
первый взгляд, такие одинаковые приемы, 
как «речевая маска» («балагурство») и «паро-
дийное использование особенностей редких 
фонетических подсистем» («острословие»). В 
обоих есть одинаковая установка на пародию, 
но в первом случае она не несет смысловой 
роли.

О таких терминах, как «балагурство» и 
«острословие» упоминала также Ю. О. Несте-
рова. Но при составлении своей классифика-
ции она не использовала их, правда, как и Е.А. 
Земская, писала об игре с формой и игре как 
с формой, так и с содержанием. Она выдели-
ла такие приемы, которые способствуют воз-
никновению новой игровой единицы и пре-
вращению ошибочного словоупотребления в 
языковую игру. Речь идет о следующих крите-
риях классификации: «Производстве готово-
го языкового элемента» [7, с. 68] и «Придании 
игрового статуса существующему языковому 
элементу» [7, с. 67].

 В первом критерии Ю. О. Нестерова сопо-
ставил «необычные единицы по форме» [7, 
с. 68] с «необычными единицами по форме и 
содержанию» [7, с. 68]. Так, рифмовка, фонети-
ческие и морфологические изменения не вли-
яют на значение слова. Неправильно произ-
несенное или употребленное в неправильной 
форме, слово сохраняет семантику и при этом 
удивляет необычностью. А образование окка-
зионализмов, непрямых номинаций (метафо-
ры, иронии, перифраза), каламбуров, исполь-
зование прецедентных высказываний (цитат, 
крылатых выражений, штампов, фразеологиз-
мов) и нарушение лексической сочетаемости 
слов затрагивают не только форму, но и содер-
жание. 

Во втором критерии Ю. О. Нестерова упо-
минал о контрасте в лексике. Речевая ошибка, 
вызванная смешением русских и иноязычных 
слов, книжной и высокой лексики, приобрета-
ет игровой статус тогда, когда говорящий стре-
мится показать этим необычность произноси-
мой конструкции.

В отличие от Е. А. Земской, Ю. О. Нестерова 
отнесла фонетические и морфологические де-
формации только к игре с формой, а окказио-
нализмы (словообразовательную игру) – игре 
как с формой, так и с содержанием. К тому же 
она не отделила звуковую пародию от обыч-
ных изменений в звуковом составе слова, в ре-
зультате чего объединила их в одном приеме 
и отказалась от «речевой маски», выделенной 
Е.А. Земской. 

Действительно, исследователи приводят 
одинаковые приемы, но рассматривают их с 
разных точек зрения, предлагают свои крите-
рии классификации. Так, исследователи язы-
ковой игры в разговорной речи, а их немно-
го, Е. А. Земская и Ю. О. Нестерова разделяют 
приемы на две группы в зависимости от цели, 
которую преследует адресант высказывания: 
внести смысл вместе с игрой или удивить 
только необычностью формы. Наиболее вид-
ные исследователи языковой игры в литера-
туре, авторы монографий, Б. Ю. Норман, В. З. 
Санников объединяют приемы в зависимости 
от их принадлежности к тому или иному обы-
грываемому языковому уровню.

Следует отметить, что в поле зрение ис-
следователей попадают далеко не все приёмы 
языковой игры. Невозможно моментально 
зафиксировать всё новые и новые средства 
выразительности, которые возникают в речи 
творчески мыслящих людей, связанных не 
только с писательской деятельностью. И, дей-
ствительно, словесное творчество – богатей-
ший материал для дальнейших лингвистиче-
ских исследований. 
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Обучение студентов научному переводу 
иностранного текста

Л. Е. Смирнова

Резюме. В статье рассматриваются прагматиче-
ские формы обучения научному переводу ино-
странного текста. Автор описывает трудности, 
возникающие у студентов при переводе науч-
ных и специальных текстов, и предлагает пути 
их преодоления.

Ключевые слова: научный перевод, ино-
странный текст, обучение научному переводу.

Teaching students the scientific translation 
of foreign texts
L. Е. Smirnova

Abstract. The article deals with pragmatic forms 
of training students to perform the scientific 
translation of foreign texts. The author describes 
the difficulties, which may occur while translating 
scientific and special texts and it offers the 
solution to the problem.

Keywords: scientific translation, foreign 
text, training students to perform the scientific 
translation.

В настоящее время процесс перевода ино-
странного текста рассматривается как процесс 
межъязыковой и межкультурной коммуника-
ции. В результате этого процесса возникает 
текст перевода, созданный в другой языковой 
и культурной среде. В связи с культурологиче-
ской адаптацией текста прежде всего возника-
ет вопрос о прагматических формах обучения 
переводу, так как они позволяют преодолеть 
проблемы различия культурного фона тек-
ста-оригинала и текста-перевода. 

Термин прагматика происходит от грече-
ского слова pragma –ʽдействиеʼ, ʽделоʼ. Это 
раздел лингвистики, изучающий функциони-
рование языковых образований в речи, отно-
шение между высказыванием, говорящими и 
контекстом (ситуацией). Прагматика иссле-
дует отношение к знакам употребляющих их 
людей. В переводческой деятельности прагма-
тика включает в себя комплекс вопросов, свя-
занных с субъектом речи, адресатом, взаимо-
действием в процессе коммуникации, а также 
ситуацией общения.

В отношении субъекта речи изучаются яв-
ные и скрытые цели высказывания, речевая 
тактика, типы речевого поведения, правила 
разговора (дозировка информационной насы-
щенности речевого сообщения, их релевант-
ность для порождения и восприятия речи с 

точки зрения носителей языка: обычаи, пра-
вила, нормы, социальные условности, риту-
алы, страноведческие знания и т. д.), ясное, 
недвусмысленное и последовательное их из-
ложение, оценка субъектом речи фонда зна-
ний адресата, его психологического состояния, 
особенностей характера и отношение говоря-
щего к сообщаемой информации.

В отношении адресата изучаются принципы 
интерпретации речи, оказываемое на него воз-
действие, типы речевой реакции на получен-
ный стимул.

Отношения между участниками комму-
никации включают формы речевого общения 
(информативный диалог, дружеская беседа, 
спор, ссора), социально-этикетную сторону 
речи (формы обращения, стиль общения) и ре-
чевые акты, связывающие участников комму-
никации (просьба, приказ и т.п.)

В связи с ситуацией общения рассматрива-
ются выбор соответствующего значения слова, 
обусловленность тематики и формы разговора 
ситуацией общения (типичные темы и формы 
общения в различных официальных ситуациях).

На практических занятиях при обучении 
переводу преподаватель должен обращать 
внимание студентов на соотношения всех 
выше названных аспектов межъязыковой и 
межкультурной коммуникации. 

Более успешному усвоению и расширению 
культурологических знаний способствует ис-
пользование на занятиях по иностранному 
языку аутентичных печатных и видео матери-
алов. Это могут быть всевозможные реклам-
ные буклеты, плакаты, меню, объявления из 
периодических изданий стран изучаемого 
языка, а также фрагменты известных телека-
налов Германии, США и Великобритании.  

Прагматические формы обучения переводу 
помогают нацеливать студентов на практиче-
скую значимость изучаемого материала. Мо-
тивация к обучению повышается, если человек 
понимает, для чего он учится. Следует уже на 
первом курсе объяснять студентам как зна-
ния, полученные в процессе обучения пере-
воду иностранных текстов, могут пригодиться 
в их будущей профессиональной деятельно-
сти. Каждый человек чувствует себя гораздо 
увереннее и комфортнее, если он достаточно 
успешно ориентируется в окружающем его ин-
формационном поле. Участие в международ-
ных конференциях, в программах академи-



ческого обмена, понимание профессионально 
ориентированных текстов требует от будущих 
специалистов знания иностранного языка для 
преодоления лингвистического барьера.

Программа обучения иностранным языкам 
на втором курсе затрагивает, главным обра-
зом, темы, связанные с будущей специаль-
ностью студентов. Здесь большое внимание 
уделяется чтению и переводу специальных и 
научных текстов. 

Все научные и специальные тексты при 
большом многообразии тем имеют сходную 
структуру и план содержания. Несмотря на это 
они отличаются по стилю изложения, что об-
условлено национально-культурным характе-
ром. Следует обращать внимание обучаемых 
на то, что отход от академичности неодинаков 
в разных культурно-языковых сообществах. 
В русском и немецком языках автор науч-
но-технического текста имеет меньше свобо-
ды, в то время как в англоязычной традиции 
отход от академичности изложения присут-
ствует в большей степени. Что касается авто-
ра, то в русском и немецком языках он редко 
упоминает себя в качестве субъекта действия, 
выраженного подлежащим. Он может позво-
лить себе лишь употребление так называемого 
ритуального «мы». Напротив, в англоязычной 
традиции гораздо чаще подлежащим в пред-
ложении оказывается местоимение первого 
лица единственного числа I. Необходимо учи-
тывать, что степень «безличности» изложения 
может быть разной в разных языках. Напри-
мер, предложение In my work, I consider several 
questions переводится как «В настоящей работе 
затрагиваются ряд вопросов», а не как «В моей 
работе я затрагиваю ряд вопросов». Если взять 
за основу второй вариант перевода, то можно 
создать неправильное впечатление об авторе и 
его этическом облике как ученого.

Большие трудности у студентов вызывает 
перевод многокомпонентных существитель-
ных, которые очень частотны в немецком и 
английском языках. Очень важно объяснить 
последовательность расшифровки данных 
словосочетаний. Студенты должны знать, что 
перевод таких терминов нужно начинать с 
конца.

Всевозможные анафонические и  ката-
фонические средства связи, используемые в 
научных текстах, представляют собой устой-
чивые выражения. Необходимо объяснить 
обучаемым, что такие лексические единицы 
переводятся не по частям один за другим, как 
в случае с многокомпонентными словосочета-
ниями, а цельными клише. Так выражение to 

conclude переводится в заключении, а выраже-
ние in one way and other переводится так или 
иначе. 

Существуют также некоторые националь-
ные традиции оформления текстов. Так часто 
название (книг, статей и т.  д.) в английском 
языке выделяется курсивом, в русском же язы-
ке мы предпочитаем двойные кавычки.

Следует научить студентов правильно пере-
водить собственные имена и названия. Пере-
вод собственных имен дается вместе с перво-
начальным написанием этих имен в скобках, т. 
е. на иностранном языке. Это необходимо для 
того, чтобы не вызывать трудностей в узнава-
нии имен и в поиске трудов данных авторов 
для самостоятельного изучения. Ведь ссылоч-
ный материал в научных текстах приобретает 
особую важность и принципиальность.

При переводе научных текстов и текстов 
по специальности очень важен этап подго-
товительной работы. Во время подготовки к 
переводу текста обучаемые должны опреде-
лить жанр, к которому принадлежит текст, 
вспомнить все стилистические, лексические, 
грамматические особенности данного жанра 
научно-технической литературы. Иначе об-
учаемый может просто не понять о чем текст 
или не сумеет стилистически грамотно выра-
зить содержание текста. Можно рекомендо-
вать студентам узнать как можно больше об 
авторе текста, историческом периоде, статусе 
данного первоисточника, сути научных дис-
куссий по данной проблематике, проанализи-
ровать ключевые термины с точки зрения их 
структуры и происхождения и так далее.

Таким образом, рассмотренные здесь праг-
матические формы обучения переводу позво-
ляют избежать трудностей, возникающих в 
связи с культурологическим аспектом текста, 
учитывать культурную составляющую ори-
гинала при его переводе, что в свою очередь 
способствует успешной межъязыковой и меж-
культурной коммуникации.
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Монгольская, бурятская, кетская и самодийская 
топонимия в тывинской лингвогеографической среде

Х. Л. Ханмагомедов, А. Н. Гебекова 

Резюме. В статье рассматриваются вопросы 
функционирования монгольской, бурятской, 
кетской и самодийской топонимии на террито-
рии современной Республики Тыва.

Ключевые слова: Тыва, Республика Тыва, 
монгольская топонимия, бурятская топонимия, 
кетская топонимия, самодийская топонимия, 
местные географические термины.

Mongolian, Buryat, Ket and Samoyedic 
geographical names in Tyva 
linguageographical environment
Kh. L. Khanmagomedov, А. N. Gebekova 

Summary. The article considers the questions of 
functioning of Mongolian, Buryat, Ket and Samoyedic 
geographical names on the territory of the modern 
Republic of Tyva.

Keywords: Tyva, Republic of Tyva, Mongolian 
geographical names, Buryat geographical names, 
Ket geographical names, Samoyedic geographical 
names, local geographical terms.

Тыва – один из уникальных лингвогеографи-
ческих, этноязыковых регионов Восточной 
Сибири. Как пишет А. Юдин «Тува как магнит 
притягивает к себе путешественников. Здесь 
интересно все, даже трудно отдать чему-либо 
почтение. Нетронутая природа, разнообразие 
ландшафтов, от песчаных пустынь и гор – до 
тундры. Флора и фауна здесь, на стыке южно-
сибирских лесов и центральноазиатских пу-
стынь, поражает своим разнообразием, север-
ный олень и степной барс здесь живут рядом 
с верблюдом и красным волком. На суровом 
высокогорье обитают удивительные животные 
– сарлыки и снежные барсы. Альпийские луга 
радуют буйством цветов и красок» [1, с. 15].

Как пишут В. В. Покшишевский и М. В. Ки-
риллов, на материале Тоджи, удивительное 
своеобразие природы ее (мы скажем, и лингво-
география, и этнография всей Тувы – Х.Х., А. 
Г.) привлекает много туристов [2, с. 249]. В по-
знании всего этого, огромное значение имеет 
сложная и многогранная топонимия Республи-
ки Тыва. 

В Тыве топонимический фон составляют 
тюркские географические названия (тывин-
ские), спектр хакасский. В соседствующих с 
Алтаем регионах отмечаются и алтайские 
топонимы. Здесь имеют место русские топо-
нимы позднего происхождения. Без преуве-

личения следует отметить, что для туристов, 
научных работников, лексикографов, учителей 
и для широкого круга читателей топонимиче-
ская система Тывы без изучения монгольской, 
кетской и самодийской топонимии будет не до 
конца понятной. Все это пробудило нас напи-
сать работу по заявленной нами теме в экстра-
лингвистическом аспекте.

Топонимика-интердисциплинарная нау-
ка. Как отмечается в литературе, «только при 
интердисциплинарном подходе топонимика 
может быть надежным источником познания 
географической среды и решения этногеогра-
фических и лингвистических проблем» [3, с. 
9]. Как пишет Б. К. Ондар, «сложность истори-
ческого процесса, протекавшего в Туве (Тыве 
– Х. Х., А. Г.) обусловлена взаимодействием 
древних разноязычных племен и народностей 
Центральной Азии – Монголии и Южной Си-
бири: тюрков и монголов, палеоазиатов и даже 
самодийцев. Неоднократные переселения на-
родов и племен на Саяно-Алтайское нагорье, 
сложная этническая история Тувы обусловили 
и довольно сложную топонимическую страти-
графию этой территории» [4, с. 9]. На основе 
этого помимо топонимического фона Тывы 
– тывинских географических названий, пред-
ставлены древнетюркский, монгольский (буря-
ты – монгоялозычный народ, и Б. К. Ондар их 
специально не выделяет – Х. Х., А. Г.) русский, 
кетский, самодийский слои [4, с. 9]. В выше-
цитируемой работе Б. К. Ондар выделяет пять 
пластов и в пределах тюркского пласта два под-
пласта – древнетюркский и тувинский [4, с. 9].

Б. К. Ондар справедливо отмечает, что «по-
явление на территории Тывы монгольских 
гидронимов (на материале гидронимов рас-
сматривает монгольскую, также кетскую и са-
модийскую топонимию – Х. Х., А. Г.), связано 
с усиленной миграцией монголоязычных пле-
мен в XIII в. после завоевания Саяно-Алтай-
ского нагорья. [4, с. 20]. В «Словаре географиче-
ских терминов и других слов, встречающихся в 
топонимии Тувинской АССР», его составители 
М. Б. Волостнова и С. А. Тюрин в ряде терминов 
параллельно указывают как монгольские, так и 
бурятские [7]. К таким они относят следующие: 
аршан (аршаан) - «минеральный целебный 
источник» [7, с. 20], баян –  «богатый, обильный» 
[7, с. 24], барун (баруун) –  «западный, правый» [7, 
с. 24], дзун (зуун) монг., дзун (дзуун) бурят. (диал.) 
–  «восточный, левый» [7, с. 35], ногон (ногоон) 



– «зеленый, трава, зелень» [7, c. 54], нур (нуур) –  
«озеро» [7, с. 54], хара (традиц.) хар, монг., хара 
бурят. –  «черный, темный» [с. 80] и др.

Отдельное топонимическое поле – геогра-
фический термин монгольского происхож-
дения [11] дают в указанном Словаре М. Б. 
Волостнова и С. А. Тюрин [5]. К таким они отно-
сят: бага –  «малый» [11, c. 24], гол –  «река» [11, 
с. 31], гоби (традиц.), говь. монг. – «равнинная 
или увалистая местность, покрытая редкой по-
лупустынной и пустынной растительностью, 
частью с каменистой и засоленной почвой, с 
недостатком воды, имеющейся только в колод-
цах и редких ключах (цит. работу Э. и В. Мур-
заевых «Словарь местных географических тер-
минов». М., 1959) с некоторыми уточнениями 
даются  значения термина «гоби» из работы Э. 
М. Мурзаева [6, с. 147], а именно (даем полно-
стью как у последнего автора) – «сухая степь 
со скудной растительностью на щебнистых, 
солончаковых почвах, холмистая степь (бу-
рят.), далее монг. говь (повторяется то, что от-
метили выше М. Б. Волостнова и С. А. Тюрин), 
джаргалант (жаргалант) – «счастливый» [11, с. 
35], дод (доод) – «нижний» [11, с. 36], дэд (дээд) – 
«верхний» [11, с. 38], их –  «большой, крупный, 
великий» [11, с. 39], нуру (нууру) – «горный хре-
бет» [11, с. 55] толгой – «вершина», букв. «го-
лова» [11, с. 71], улан (улаан) – «красный» [11, 
с. 74],  хух (хөх) – «синий, голубой» [с. 88], в бу-
рятском – 3 – ара – «север, северный, задний» 
[с. 19], дабан (дабаан) – «перевал» [с. 31], дээде 
– «верхний» [с. 38]. Анализ изучаемого нами 
словаря показывает, что в ней в качестве при-
мера даны 56 монгольских топонимов, из них с 
терминами, относящимися как к монгольско-
му, так и к бурятскому языкам – 33 (58,0 %) в 
отдельности к монгольскому – 20 (35,71 %), к 
бурятскому – 3 (5,36 %). 

В монгольской топонимии Тывы находит 
свое выражение орография территории. Ти-
пичным примером может служить название 
Куртушибинского хребта, на границе Крас-
ноярского края и Тывы, к востоку от Енисея. 
Основу этого названия составляет лексема 
Куртушиба. По мнению М. Н. Мельхеева она 
происходит «из монг.-бурят. хутрэй шеэбэй – 
«недосягаемая», «недоступная – (высокая) сте-
на, преграда» [7, с. 96]. По его мнению, это один 
из высочайших водораздельных хребтов в си-
стеме Западного Саяна, через который про-
рывается Енисей, образуя ряд порогов. В Тод-
жинском кожууне имеется озеро Ногоон-Холь. 
По мнению Х. Л. Ханмагомедова, это озеро 
известно также под названием Зеленого озера 
[3, с. 12]. Касаясь названия этого озера А. Юдин 
пишет: «На дне озера – целебная зеленая грязь, 
поэтому вода кажется зеленой (отсюда и на-
звания озера)» [1, с. 120]. В топонимах находит 
отражение растительность. Типичным приме-

ром может служить Чойган-Дабан («пихтовый 
перевал»), название перевала в Тоджинском 
кожууне. Примером богатства гидрообъектов 
является название озера Чагытай, что в Тан-
динском кожууне. Этот лимноним происходит 
от монгольского слова загастай, что означает 
«рыбное» [9, с. 2]. Название сумона и реки Хан-
дагайты Овюрского кожууна, по мнению М. Н. 
Мельхеева, означает «лосиное (место)» и дает 
пояснение, что здесь лоси водятся больше на 
северном склоне, а южном встречаются редко 
[7, с. 127].

Касаясь названия реки Тес-Хемского кожуу-
на Самагалтай, по мнению Н. И. Летягиной, 
предположительно от монгольских слов – зам 
– «дорога», гал – «огонь» и суффикса совмест-
ности – тай [10, с. 105]. По ее мнению, назва-
ние правого притока реки Каргы Бахыр в Ка-
ахемском районе (в Каа-Хемском кожууне – Х. 
Х., А. Г.) вероятно означает «грязный, мутный» 
[10, с. 105], как бы подчеркивает больше коли-
чество взвешенных частиц приносимой водой 
реки.

В монгольской топонимии Тывы нашло 
выражение культ природных объектов. К та-
ким Б. К. Ондар относит Чыргаланды (автор не 
указывает географический адрес. По нашему 
мнению, это сумон в Тес-Хемском кожууне – Х. 
Х., А. Г.). Он, по Б. К. Ондар, означает «счастли-
вый» (от жаргалант) культ природного объек-
та [6, с. 15]. Сюда же можно отнести и Ачты-Хil 
– от монгольского ar, (n – монг. aci) «благосло-
вение», как предполагает Н. И. Летягина, воз-
можно в древности озеро было культовым ме-
стом тюрок и монголов этих мест [10, с. 105] (в 
Эрзинском кожууне).

Рассмотрим кетский и самодийский топо-
нимические спектры в тывынской этноязыко-
вой территории. Они – слабоизученные слои 
топонимии региона. Согласно Б. К. Ондар, 
названия, восходящие к кетскому и самодий-
скому языкам (в источнике – пласту – Х. Х., А. 
Г.) не многочисленны и даже единичны. Нали-
чие этих гидронимов (да и топонимов – Х. Х., 
А. Г.), имеющих субстратные признаки гово-
рит о былой ассимиляции указанных народов 
с тюркоязычным населением Тывы [6, с. 20]. 
По мнению А. М. Малолетко в Тыве только два 
гидронима имеют безусловно кетское проис-
хождение: р. Азас, протекающей через оз. Азас 
(Тоджа) и впадающей справа в Бол. Енисей 
(Бий-Хем) и р. Казас, впадающая в р. Чаваш, 
правый приток Бол. Енисея. Обе реки находят-
ся в исторической области Тоджа (северо-вос-
точная часть Тывы) [11, с. 114].

А. М. Малолетко пишет, что имеются не-
сколько гидронимов, которые с известной до-
лей натяжки можно считать пумкольскими: 
р. Хым-Дыт, которая возможно изначально 
имела имя Хем-Дат или Хем-Дет, р. Тодут (До-
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дут, чаще Додот), оз. Кадат-Хол. В верховьях 
р. Уда (система Ангары) известна р. Кол-Дыт, 
впадающая в р. Дургомжа, правый приток р. 
Кара-Бурень. Гидроним Кол-Дыт, очевидно, 
является гибридным (тувинско-пумкольским) 
или аринским адаптированным тувинцами» 
[11, с. 122]. А. М. Малолетко термин «куль» счи-
тает аринским в значении «вода», нередко ис-
пользуется в образовании имен как речных, 
так и озерных [11, с. 95]. Общеизвестно, что 
термин куль «озеро» широко распространен-
ный в тюркской топонимии. Э. М. Мурзаев дает 
дериваты этого лимнонимического термина 
как кёль, кőл, кёл, гёль, кул. Якут. кӳőл, кюель; 
тув. хőл; др. – тюрк. кőл [6, с. 312-313], но он на 
с. 313 вышецитируемой работы подчеркивает: 
«нельзя пропустить и гипотетические паралле-
ли в аринском языке (ныне мертвом, близком 
к кетскому) куль – «вода», «река»; др.-корейс. 
когурё хель – «море». М. Н. Мельхеев гидрони-
мический термин ой  – «малая река» считает 
самодийским и приводит примеры –  Хармыг 
– Ой, Кадыр – Ой, Ойна, О – Хем, Биче – О, Чар-
лыгы – Ой [11, с. 29]. В «Словаре географиче-
ских терминов» и других слов встречающихся 
в топонимии Тувинской АССР», составленно-
го М. Б. Волостновой и С. А. Тюриным [7, с. 56] 
Ой отмечается как термин тывинского проис-
хождения со значениями «низина, лощина» со 
многочисленными примерами. Этот термин Э. 
М. Мурзаев считает также тюркским в значе-
нии «впадина, понижение, низина, котловина, 
седловина в горах, к которой обычно приуро-
чен перевальный участок пути» [6, с. 408-409] 

Мы можем согласиться с М. А. Мельхеевым, 
что топонимический термин «ба» самодий-
ский в значении «река» в примерах Сейба, 
Итба и др. [9, с. 29].

На основе изученного материала следует 
сказать, что монголоязычные, кетские и са-
модийские топонимы в Тыве – результат кон-
тактирования народов, закрепленные в гео-
графических именах, но и в тоже время мы 
не исключаем возникновение этих терминов 
и топонимов в результате миграции перечис-
ленных народов. Требуется, по нашему мне-
нию, монографическое исследование по дан-
ной проблеме.

Особый интерес вызывает изучение кет-
ской и самодийской топонимии Тывы в кон-
тексте с другими сибирскими регионами. Не 
исключено, что богатая кетская и самодийская 
лексика хранится  у дореволюционных уче-
ных, в записках путешественников, в древних 
картах. Чем раньше приступим к изучению 
кетской и самодийской топонимии Тывы, тем 
сможем сказать об исторических связях их но-
сителей за пределами районов их основного 
расселения.

Данную работу мы считаем лингвогеогра-
фической в отдельно взятой территории, где 
имеем монгольские, бурятские, кетские и са-
модийские местные географические термины 
и топонимы. Их существование в тывинской 
этноязыковой среде – реальный факт. Мы 
осознаем, что в данной статье рассмотрены 
не все проблемы функционирования в Респу-
блике Тыве монгольской, бурятской, кетской и 
самодийской топонимической лексике  и в та-
ком рассмотрении имеет свою актуальность в 
многоязычной России.
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О стилистической дифференциации средств реализации 
категории важности. Категория важности и язык газеты

Д.А. Анисимова, К.И. Бабушкина, В.Н. Артамонов 

Резюме. В статье рассматриваются средства 
реализации категории важности как стилисти-
ческие средства книжных стилей современного 
русского литературного языка. Анализируют-
ся тексты хроникальных заметок на предмет 
использования / неиспользования в них средств 
реализации категории важности.
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Stylistic differentiation of means 
implementing Category of Importance. 
Category of importance and newspaper 
language
D.А. Anisimova, К.I. Babushkina, V.N. Artamonov 

Abstract. The article deals with the means 
implementing the category of importance as a 
stylistic means of book styles of modern Russian 
literary language. It analyzes the texts of news 
notes for the use / non-use of these means of 
category of importance.

Keywords: category of importance means 
of implementation category of importance, 
functional styles, stylistic means, genres of 
journalism, note.

Поскольку градуирование информации по 
степени важности отражает врожденную спо-
собность человека к рациональному планиро-
ванию человеческой деятельности вообще и 
речевой деятельности в частности, то средства 
реализации категории важности, как централь-
ные, так и периферийные, используются во всех 
сферах человеческой деятельности, т. е. употре-
бляются в текстах, относящихся к различным 
функциональным стилям. Однако частотность 
употребления вербальных средств не во всех 
стилях одинакова.

Для авторов не вызывает сомнений высо-
кий процент употребления средств реализа-
ции категории важности в текстах научного 
стиля, так как большинство научных текстов 
относится к функционально-смысловому типу 
речи «рассуждение». Сложные синтаксические 
целые типа рассуждение имеют трехчастную 
композицию: тезис, доказательство (аргумен-
ты, иллюстрации, детали и т. д.), вывод [1, с. 
93]. Важность тезиса в ряду других подчерки-
вается позиционно (начало ССЦ / сверхфразо-

вого единства / прозаической строфы), графи-
чески (абзацное членение, часто шрифтовым 
выделением) и с помощью ОПЕ, например, 
(ОПЕ-8): Важно то, что среди примерно 400 
экземпляров австралопитеков, остатками ко-
торых располагают сегодня ученые, есть суще-
ства весьма различные. Выделяют до четырех 
разных видов австралопитеков, но в целом сре-
ди них заметно различаются между собой две 
большие группы: более мелкие, весом около 36 кг 
– собственно австралопитеки и более крупные, 
величиной с небольшого шимпанзе и весом около 
55 кг – парантропы (Панов); Вопрос о системе 
лексического обозначения посредством имен 
существительных, прилагательных, наречий и 
глагольных форм тех состояний, переживаний, 
отношений, волевых устремлений, качествен-
ных оценок, которые связаны или могут быть по 
своей семантической природе связаны с катего-
рией модальности, очень важен для граммати-
ки. Ведь соответствующие имена или наречия 
тем или иным способом могут быть приспосо-
блены к выражению или обозначению модально-
сти высказывания, могут быть включены в его 
семантическую и синтаксическую структуру в 
качестве своеобразных модально-вводных чле-
нов предложения (или, по терминологии акад. И. 
И. Мещанинова, «вводных обособленных членов 
субъективного отношения») (Виноградов). Ис-
следователи научного стиля говорят о продук-
тивности использования для выделения тезиса 
конструкций типа: Важно, что; Следует под-
черкнуть, что; Добавим, что и под., в которых 
ОПЕ различных типов выступают как главные 
части сложноподчиненных предложений.

Доказательства (аргументы, иллюстрации) 
маркируются как с помощью ОПЕ, так и с помо-
щью вводно-союзных единиц, например: Итак, 
между строением соподчиненного сочетания 
предложений и простого предложения замечает-
ся аналогия. Во-первых, как предложения, так и 
эти сочетания могут быть односоставны и дву-
составны. Односоставными сочетания предложе-
ний являются обычно, двусоставными в том слу-
чае, если одно из обоих сочетавшихся предложений 
не может существовать без другого.<…> 

Во-вторых, в соподчиненном сочетании, так 
же, как в односоставном предложении, выделя-
ется один главный член (следовательно, одно 
главное предложение) (Шахматов). 

Так как тексты научного стиля часто насы-
щены информацией, трудной для восприятия, 
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и автор такого текста, полагая важной боль-
шую часть сообщаемого, вынужден постоянно 
поддерживать внимание адресата, подчер-
кивать важность того или иного фрагмента, 
именно в научных текстах  можно встретить 
чрезмерное употребление средств реализации 
категории важности, которое запутывает чи-
тателя, например: Важным итогом деятель-
ности разведывательных структур являлась 
обработка информационного потока (обобще-
ние и анализ сведений), после чего составлялись 
сводки, прогнозы и рекомендации командова-
нию, а во время военных действий был важен 
своевременный доклад полученных оперативных 
данных о противнике. Итоговые документы 
разведывательной работы становились важ-
нейшим компонентом в принятии стратеги-
ческих и тактических решений командования и 
оказывали прямое влияние на процесс плани-
рования военных действий. Представив полный 
круг движения документов: командование – раз-
ведка – командование (см. схему № 1), необхо-
димо заметить, что на практике случалось 
упрощение некоторых элементов приведенной 
схемы. Кроме того важно учитывать, что по-
мимо сведений разведки на механизм принятия 
решений оказывали влияние и другие факторы, 
вытекающие из обстановки и положения сто-
рон. Разведывательные данные являлись лишь 
важнейшей составной частью всей военно-опе-
ративной документации (Безотосный). Счита-
ем, что материалы диссертации могут помочь 
при редактировании подобных текстов. 

Высокая частотность употребления средств 
реализации категории важности в художе-
ственных текстах объясняется тем, что в них 
также много ССЦ типа «рассуждение», правда 
[Лосева 1977, 94] отмечает, что «в художествен-
ных произведениях часто выступают одни 
только «собственно рассуждения», без тезисов 
и заключений, <…> их содержание дает воз-
можность читателю самому сформулировать 
в своем сознании этот тезис». Однако, неза-
висимо от эксплицитного или имплицитного 
характера тезиса, аргументы в текстах худо-
жественных произведений маркируются с по-
мощью различных средств реализации катего-
рии важности. Примеры такого маркирования 
широко представлены в диссертации. 

Кроме того, функционально-смысловой 
тип речи «описание» также  широко пред-
ставленный в текстах художественного стиля, 
может содержать градацию по степени важно-
сти, например, черт героя произведения. Так, 
в описательном фрагменте романа «Нам здесь 
жить»: 

Зря говорят, что толстяки добродушны! 
Маленькие бесцветные глазки тонут в трясине 
гладких, словно не ведавших бритвы щек, уголки 
толстых губ приподняты в вечной усмешке – но 

не дай Господи поверить в эту доброту! И хи-
тер! Как хитер, толстяк! За пять лет схарчил 
трех замов, сейчас догрызает четвертого. Так 
и кажется, что под жиром, словно под броней, 
прячется кто-то другой – худой, жилистый, не 
любящий улыбаться…

А еще у него потные ладони – противно руку 
пожимать.

Вот он какой, прокурор города Никанор Се-
менович (Олди, Валентинов) – последняя из 
характеристик Никанора Семеновича, выде-
ленная в абзац и маркированная оценочным 
гиперпредикатом – а еще, оказывается реша-
ющей (главной) для того, чтобы склонить чи-
тателя к негативному восприятию этого героя 
произведения. 

Что касается официально-делового стиля 
и функционально-смыслового типа речи «ин-
структирование», то здесь перечень предписы-
ваемых действий обычно рубрицируется, т. е. 
маркируется не по степени важности, а просто 
устанавливается их последовательность, на-
пример: 

Во исполнение решения Правительства Мо-
сквы от 24.04.93 № 4281 «Об активизации ра-
боты по пропаганде и распространению среди 
молодежи печатных изданий, раскрывающих 
внутреннюю и внешнюю политику российского 
государства»

ПРИКАЗЫВАЮ
1. Директорам магазинов городского подчи-

нения организовать книжные выставки, рас-
крывающие роль молодежи в перестройке к 
01.07.93.

2. Директорам районных книжных объеди-
нений утвердить планы пропаганды и распро-
странения книг среди молодежи через народные 
книжные магазины и отделения Всероссийского 
общества любителей книги к 15.07.93.

3. Директору магазина т. Зайцевой Л. А. Раз-
работать предложения о создании молодежного 
клуба книголюбов на базе магазина № 185 «Мо-
лодая гвардия» до 05.07.93.

4. Контроль за исполнением приказа возло-
жить на начальника отдела организации тор-
говли т. Петрова И. В.

Вводно-союзные единицы (во-первых, 
во-вторых и под.) в официальных документах 
употреблять не следует, иначе может возник-
нуть впечатление, что одни действия инструк-
ции выполнять обязательно, а другие нет. 

Ряд средств реализации категории важно-
сти имеет ярко выраженную разговорную (или 
просторечную) окрашенность. Это оценочные 
предикаты – наплевать (плевать), начхать, 
ерунда, фигня, по фигу, по барабану, до лампоч-
ки и под., суперпредикаты и гиперпредикаты 
– да и, а (уж) тут и другие присоединительные 
союзы, так как «присоединение – естественное 
явление живой устной речи» [2, с. 81].



Если говорить о текстах газетно-публици-
стического стиля (или о языке гаазеты), то в 
аналитических и художественно-публицисти-
ческих жанрах (в статье, в рецензии, в очерке, 
в эссе и др.) наблюдаем приблизительно ту же 
ситуацию, что в научном и художественном 
стилях, по уже упомянутой причине. Однако 
можно утверждать, что в таком информацион-
ном жанре, как заметка категория важности не 
представлена.

Так как заметка представляет собой ми-
нимальный газетный текст об одном кон-
кретном событии (то есть в заметке обычно 
отсутствует информативный ряд, как мы его 
понимаем), предназначенный для оператив-
ного сообщения, с развивающейся главной 
мыслью, так как она требует  лаконичного, чет-
кого изложения материала и не предполагает 
авторской оценки, то средства реализации 
категории важности в стандартной заметке 
практически не используются. 

Рассмотрим следующий пример: 
В Ундорах горит склад площадью 1600 

кв метров
В субботу в 05:22 на ул. Тамбовская в с. Ун-

доры произошло загорание складского поме-
щения размером 20х80 м. Причина пожара 
устанавливается. Пострадавших нет, сообщают 
в МЧС.

«Здание отдельно стоящее, угрозы сосед-
ним жилым домам нет. На месте работают по-
жарно-спасательные подразделения. Инфор-
мация оперативная, подлежит уточнению», 
— говорится в сводке.

(ulpressa.ru)
В данном тексте сообщается об одном со-

бытии (пожаре складского помещения). Кроме 
ответов на стандартный набор вопросов: Что? 
Где? Когда? – представленных в заголовке и 
первом предложении первого абзаца, в тексте 
содержится еще комментарий МЧС и цитата 
из сводки. Между этими информационными 
фрагментами не могут устанавливаться отно-
шения иерархии по степени важности. Правда 
иногда категориальное значение важности в 
нашем понимании «путают» с важностью (или 
актуальностью) в теории актуального члене-
ния высказывания, где определенные сред-

ства организации высказывания или сложного 
синтаксического целого позволяют выделить 
тему высказывания, акцентировать на ней 
внимание. Именно это мы наблюдаем в ана-
лизируемом примере, где графически выделен 
заголовок, представляющий собой краткое из-
ложение актуальной информации. Та же ин-
формация несколько более развернуто пред-
ставлена в первом предложении (выделенный 
лид заметки). Далее дается детализация той же 
самой информации.

Еще один пример.
За ночь сгорели две бани
18 декабря в 00:23 на улице Мичурина в 

Чердаклинском районе произошло загорание 
деревянной бревенчатой бани, обложенной 
кирпичом. В результате пожара огнём повре-
ждена внутренняя отделка. Причина пожара 
устанавливается. По предварительным дан-
ным пострадавших нет. Для ликвидации пожа-
ра от МЧС были привлечены 3 единицы техни-
ки и 6 человек личного состава.

Еще один пожар произошёл в 00:05 на ули-
це Полевая в Новоспасском районе. Огнём по-
вреждена внутренняя отделка бани на площа-
ди 24 кв.м. Причина пожара – неправильное 
устройство и неисправность отопительных 
печей и дымоходов. По предварительным дан-
ным МЧС, пострадавших нет.

(ulpressa.ru)
Отличие этого текста от предыдущего в том, 

что здесь два сходных события. Однако автор 
объединяет два пожара в одно событие, что 
видно из заголовка, и помещение сообщения 
о пожаре на улице Мичурина в первый абзац 
не маркирует это сообщение как более важное 
по сравнению с сообщением о пожаре на улице 
Полевая.

Разумеется, реализация категории важно-
сти в языке газеты нуждается в более серьез-
ном изучении, но определенные выводы со-
бранный нами материал сделать позволяет.

Литература:
1.	 Лосева, Л.М. Основные функциональные типы слож-

ных синтаксических целых // Русский язык в школе. 
1977. № 4. С. 90-94.

2.	 Максимов Л.Ю. Присоединение, парцелляция и текст 
// Русский язык в школе. 1996. № 4. С. 80-83. 

 

106                    П О В О Л Ж С К И Й  П Е Д А Г О Г И Ч Е С К И Й  П О И С К   ( Н А У Ч Н Ы Й   Ж У Р Н А Л ).   2 0 1 6.   № 4   ( 1 8)



                                                                                                                                                                          ФИЛОЛОГИЯ                  107

Категория важности: принципы описания, место 
категории важности среди других 
функционально-семантических категорий

В.Н. Артамонов 

Резюме. В статье исследуется категория важно-
сти в современном русском языке, устанавлива-
ются связи данной категории с другими функ-
ционально-семантическими категориями.

Ключевые слова: категория, функциональ-
но-семантическая категория, функциональ-
но-семантическое поле, центр, периферия, 
категория важности, категория оценки, катего-
рия градуальности, категория связности.

Category of importance: principles of 
description, importance of the category 
among other functional-semantic categories
V. N. Artamonov 

Abstract. The article deals with the category of 
importance in the modern Russian language, and 
it shows the connection of this category with other 
functional-semantic categories.

Keywords: category, functional-semantic 
category, functional-semantic field, centre, 
periphery, category, importance, category 
assessment, category gradualness, category 
coherence.

Понятие «категория» (синоним – «класс») при-
надлежит логике и восходит к Аристотелю, ко-
торый видел в категории наиболее общий род 
высказываний и утверждал, что все категории 
(качество, количество, действие и т. п.) – вы-
сказывания относительно такого подлежащего, 
как «сущность». Каждая выделенная им бытий-
ная категория характеризуется необходимыми 
и достаточными для ее опознания чертами, что 
ведет к равноправию ее членов, обладающих 
всегда одним и тем же набором критериальных 
свойств [13, с. 45-47].

М. П. Брандес называет две черты, присущие 
категориям: 1) субстратность, момент содер-
жания, «смысл, под которым понимается соци-
альное свойство вещей», 2) мерность, «очерчи-
вание границ смысла, а главное – измерение, 
единицы измерения смысла» [3, с. 22]. Об этом 
же см., например [22, с. 101-102]. 

Предполагается, что категории имеют следу-
ющие аспекты: физический (онтологический), 
суть самого явления объективной действитель-
ности, философский (гносеологический), отра-
жающий структурирование мира человеческим 
разумом, и лингвистический, служащий пред-

ставлению, объективации физического и гносе-
ологического аспектов всеми средствами языка 
[9, с. 75]. Об этом же говорит М. П. Брандес [3], 
разграничивая материальное, идеальное и ка-
тегориальное как результат сложной многосту-
пенчатой абстракции: «Специфика идеального 
в том, что «идеальное объективно, отлично от 
материи и сознания, но зависимо от сознания 
и имеет материальное основание. По своей 
сути идеальное – это представленная форма 
(vorgestellte Form – Гегель), т. е. субъективное 
социальное содержание, которое конструк-
тивно представлено в каком-либо материале. 
Основание идеального, духовного начала за-
ложено не в сознании, а в общественной прак-
тике, совокупным результатом которой оно и 
является» [3, с. 20]. Идеальное переводится в 
материальное (представляется в материаль-
ном, объективируется) через категориальное, 
«через деятельность сознания, через когнитив-
ное (онтологическое) проникновение в мате-
риальное бытие» [Там же, 21]. «Категориальное 
– это сконструированное идеальное, общее, 
которое связано с актуальным переживанием, 
свойственным общественному человеку. Оно 
противостоит не материальному, а реальному 
и содержится в нем как общие предпосылки» 
[Там же]. 

Рассматривая лингвистический аспект поня-
тия «категория», М. В. Всеволодова пишет: «Что-
бы представить то или иное познанное явление, 
нужно описать его средствами естественного 
языка. Вне представления в языке категория для 
нас не может существовать [9, с. 75]». В семиоло-
гической грамматике Ю. С. Степанова [19]  кате-
гории понимаются как «наивысшие обобщения 
одновременно в трех сферах – мышления, пси-
хики и языка». «Только эта тройная принадлеж-
ность обеспечивает адекватное освещение ка-
тегорий. С материалистической точки зрения 
это равносильно утверждению, что в основе 
категорий лежит в конечном счете отражение и 
обобщение явлений объективного мира» [19, c. 
36]. «Категории принадлежат одновременно эк-
стенсиональной (предметной) сфере Семантики 
и ее интенсиональной (понятийной) сфере, т. е. 
одновременно являются обобщениями фактов 
объективной действительности и категориза-
цией сферы понятий средствами языка» [Там 
же, 353].



Т. В. Булыгина и С. А. Крылов под языковой 
категорией – в широком смысле – понимают 
«любую группу языковых элементов, выделя-
емую на основании какого-либо общего свой-
ства; в строгом смысле – некоторый признак 
(параметр), который лежит в основе разбиения 
обширной совокупности однородных языковых 
единиц на ограниченное число непересекаю-
щихся классов, члены которых характеризуют-
ся одним и тем же значением данного призна-
ка (например, «Категория падежа», «Категория 
одушевленности / неодушевленности», «Кате-
гория вида», «Категория глухости / звонкости»)» 
[25, с. 215-216]. В зависимости от состава кате-
горизуемого множества, характера категоризу-
ющего признака и отношения данного призна-
ка к классам разбиения выделяются различные 
типы категорий: фонологические, грамматиче-
ские, синтаксические, лексико-семантические, 
словообразовательные и др. категории [Там же]. 

Различают грамматические и понятийные 
(семантические) категории [6]. Грамматиче-
ские (главным образом, морфологические) ка-
тегории являются наиболее разработанными в 
лингвистике. На них базируются понятийные 
категории. В [19, с. 134] предлагается следую-
щим образом разграничивать понятийные и 
грамматические категории: «Если категория в 
языке выражена морфологически явно недо-
статочно, то о ней можно говорить лишь как о 
категории понятийной, но не о категории грам-
матической». 

К наиболее обобщенным категориям отно-
сятся аспектуальность, темпоральность, мо-
дальность, персональность, залоговость, каче-
ственность, количественность, локативность, 
посессивность, бытийность, процессность, 
длительность, футуральность, пассивность [4, 
с. 135], гиперкатегория «отношение» [23, с. 111-
116], связность [20, с. 59-68]. В конкретном язы-
ке понятийные категории  реализуются в виде 
функционально-семантических категорий, или 
функционально-семантических полей (ФСП). 
А. В. Бондарко следующим образом определя-
ет ФСП: «ФСП – это система разноуровневых 
средств данного языка (морфологических, син-
таксических, словообразовательных, лексиче-
ских, а также комбинированных – лексико-син-
таксических и т. п.), взаимодействующих на 
основе общности их функций, базирующихся 
на определенной семантической категории» 
[25, с. 566-567]. 

Пока нет ни обоснованной языковым мате-
риалом классификации ФСП, ни полного опи-
сания какого-либо одного ФСП [9, с. 77]. Как 
рабочая гипотеза предложена А. В. Бондарко [3, 
с. 309-318] классификация ФСП в соответствии 
с основными средствами выражения тех или 
иных отношений, однако «между группировка-
ми нет жестких границ <…> и эти группировки 

не исчерпывают всех возможных смыслов», т. е. 
«эту классификацию можно принять как исход-
ную для дальнейших исследований» [9, с. 79-80].

Принципы описания функционально-се-
мантических категорий находятся в на-
стоящее время в стадии разработки. Так, 
предприняты попытки описания таких функ-
ционально-семантических категорий, как, на-
пример: аспектуальность, темпоральность [24], 
персональность, залоговость [4], градуальность 
[12], оценка [2]; [8]; [15]. 

Системный подход к анализу функцио-
нально-семантических категорий предпола-
гает освещение следующих вопросов, отра-
жающих взаимосвязанные стороны языковой 
категоризации: а) соотношение моносистем-
ного (системно-дифференцирующего) и поли-
системного (системно-интегрирующего) типов 
системного анализа; б) взаимодействие систе-
мы и среды при реализации значений и функ-
ций языковых единиц; в) межкатегориальные 
связи; г) оппозиции и неоппозитивные разли-
чия в системе естественной классификации; д) 
стратификация семантики: значение и смысл; 
е) дихотомия инвариантности / вариативности; 
ж) аспекты системности, отражаемые в поня-
тиях «центр – периферия – континуальность – 
частичные пересечения категорий», «полевая 
структура», «прототипы и их окружение» (см. 
об этом в [5, с. 299]. 

Исследуемая категория важности рассма-
тривается нами как функционально-семанти-
ческая категория на основании 1) наличия гра-
дуальной оппозиции, представленной рядом 
однородных противопоставленных значений 
«важно – неважно», а также значениями, за-
нимающими промежуточные ступени между 
названными, 2) существования специализиро-
ванных средств выражения этой оппозиции на 
различных уровнях языковой системы и воз-
можности описания средств выражения как си-
стемы с полевой структурой, имеющей центр и 
периферию. 

Отнесение средств реализации категории 
важности к центральным или периферийным 
зависит от межкатегориальных связей. 

Дело в том, что одни и те же языковые едини-
цы в различных контекстах (ситуациях) могут 
служить средством реализации различных ка-
тегорий, например, вводно-модальная единица 
– конечно – Я, конечно, вернусь, весь в друзьях и в 
мечтах, я, конечно, спою, не пройдет и полгода 
(Высоцкий) – служит в приведенном контек-
сте для выражения уверенности говорящего в 
сообщаемом. Однако в следующем контексте: 
Прежде чем представлять царю девятую армию, 
надо было, конечно, познакомиться с нею само-
му, и Брусилов, приняв дела, отправился в Каме-
нец (Сергеев-Ценский) – это же слово, наряду с 
модальным значением уверенности, передает 
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и значение последовательности необходимых 
для Брусилова действий, причем подчеркнутое 
действие воспринимается как первостепенное 
в данной ситуации, т. е. реализуется категория 
важности. Этот пример показывает, что поле ка-
тегории важности имеет «точки пересечения» с 
полем категории модальности. Вводно-модаль-
ную единицу – конечно – следует рассматривать 
как периферийное средство реализации кате-
гории важности. Оценочные же предикаты с 
семантикой важности (важно, неважно и т. д.), о 
которых пойдет речь в соответствующей главе, 
следует признать центральными средствами 
реализации категории важности, т. к. значение 
степени важности – их единственное значение.

Рассмотрим подробнее межкатегориальные 
связи категории важности.

Категория важности реализуется в тексте 
и в предложении, выполняя функцию мар-
кирования единиц информации, входящих в 
информативный ряд, по степени важности, и 
имеет довольно широкий спектр средств вы-
ражения: от оценочных предикатов (важно 
– не менее важно – менее важно – не важно и 
их синонимов) до союзов и их аналогов, кро-
ме того, важность единиц информации может 
подчеркиваться особыми конструктивными и 
композиционными способами, а также невер-
бальными средствами (интонацией, пунктуа-
цией, шрифтом и т. п.).

Так как оппозиционные ряды «важно – не 
важно», «важно – не менее важно»,  «первосте-
пенно – второстепенно – третьестепенно и т. 
д.» и синонимичные названным часто выра-
жают авторскую оценку сообщаемой инфор-
мации, т. е.  могут представлять модусный план 
(модусную рамку) высказывания, то логично 
предположить, что категория важности входит 
в более широкое категориальное поле модуса 
или оценки, которое в свою очередь включено в 
поле модальности в широком понимании этого 
слова. 

Не все исследователи включают оценку в мо-
дальность. Языковая модальность понимается 
1) как прямая аналогия модальности суждения, 
которая, будучи семантической категорией, ре-
ализуется во всем составе предложения; 2) грам-
матическая категория, характеризующая ту или 
иную степень реальности или нереальности 
содержания высказывания (узкое понимание 
модальности); 3) грамматически выражаемое 
отношение говорящего к действительности, т. 
е. его отношение к содержанию речи, к собесед-
нику, к самому себе, к обстановке и форме речи 
(широкое понимание модальности). В послед-
нем случае понятие «модальность» включает 
и эмоционально-экспрессивную оценку гово-
рящего. Данное толкование очень популярно, 
оно получило разработку в трудах В. В. Вино-
градова [7], его придерживается значительное 

количество отечественных языковедов. Оцен-
ку как «один из видов модальностей, которые 
накладываются на дескриптивное содержание 
языкового выражения» трактует и Е. М. Вольф 
[8, с. 11]. В поле модальности включает оценку 
М. В. Всеволодова [9, с. 305-311], которая, раз-
граничивая категории собственно модально-
сти (объективной и внутрисинтаксической) и 
модуса как выражения субъективных, идущих 
от говорящего смыслов, выделяет следующие 
4 класса модусных категорий: 1) метакатего-
рии; 2) актулизационные; 3) квалификативные 
(оценочные); 4) социальные. В число квалифи-
кативных категорий модуса (таких, как катего-
рии авторизации, персуазивности и др.) входит 
категория оценочности, которая очень разноо-
бразна в плане содержания. М. В. Всеволодова 
выделяет два типа оценок: 1) аксиологические 
и 2) характеризующие. Аксиологическая  оцен-
ка передает в первую очередь положительное 
или отрицательное  отношение говорящего к 
сообщаемому факту в целом или к одному из 
компонентов ситуации, а разряд характеризу-
ющих оценок очень разнообразен, открыт, и, по 
нашему мнению, в него следует включить оцен-
ку по степени важности, т. е. интересующую нас 
функционально-семантическую категорию.  
Значение важности  является, таким образом 
«частнооценочным», в отличие от общеоценоч-
ного или абсолютнооценочного значения «хо-
рошо – плохо». 

Отвлеченное имя существительное «важ-
ность», образованное от прилагательного – важ-
ный (от «вага» – тяжесть, тягота, вес, сила, важ-
ность, значение, стоимость [10, с. 159], выбрано 
для использования в качестве термина, называ-
ющего категорию, из ряда указанных в скобках 
синонимов, а также из – весомость, «главность» 
(от – главный), значимость, существенность, 
первостепенность и под. – не случайно. Пред-
ложенный М. В. Всеволодовой термин «оценка 
компонента типовой ситуации как главного» [9, 
с. 311], на наш взгляд, несколько сужен. Термин 
«важность» включает в себя полярные значения 
«важно – неважно» и все остальные значения 
между названными полюсами. Этим термином 
пользуются, не раскрывая, правда, его сущно-
сти [11, с. 61]; [16, с. 244], и некоторые другие 
исследователи.  Отнести значение «важность» 
к разряду частнооценочных значений позволя-
ет возможность описания категории важности 
(функционально-семантического и формаль-
ного ее аспектов) через такие понятия, как 
субъект и объект оценки, оценочный предикат, 
классификатор и интенсификатор, шкала оцен-
ки, которые мы встречаем в работах, в той или 
иной степени посвященных оценке как катего-
рии [2]; [8]; [15] [17] и др. 

Как оценочная категория важность имеет 
субъективно-объективный характер. С одной 



стороны, мы оцениваем события, ситуации 
по важности, соотнося эту оценку с какими-то 
объективными причинами, с общим мнением. 
Так, ключевыми, важными, событиями в жизни 
человека считаются, например: получение об-
разования, вступление в брак, служба в армии, 
защита диссертации, решение квартирного 
вопроса и под., события, каким-либо образом 
влияющие на нашу судьбу  (поэтому многие из 
этих событий отражаются в анкетных данных).  
С другой стороны, очень часто объективно важ-
ные события человек плохо помнит. Михаил 
Веллер в книге «Кассандра» пишет: «Главное в 
нашей жизни – не то, что обычно принято счи-
тать главным. Память – безапелляционный со-
ртировщик: что помнится главным, сильным, 
острым – то ведь субъективно для человека и 
главное. А что забылось – того и нет для тебя. 
Главность событий наше сознание оценивает 
не по тому, насколько они повлияли на внеш-
нюю судьбу. А по тому, насколько сильные ощу-
щения доставили. Вся информация сортирует-
ся прежде всего по принципу силы ощущений».   
Эта цитата в пользу субъективного, или психо-
логического (чувственного), основания оценки 
степени важности.  Об этом же диалог из рома-
на Орсона Скотта Карда «Сага о Вортинге»:

– … Начни сначала, с самого важного.
Сначала? С самого важного? Лэрд быстро пе-

ребрал в уме то, что помнил о жизни Язона. Что 
же здесь важно? С чего начать? Страх и боль – 
вот что казалось сейчас самым важным Лэрду, 
ведь в детстве своем он никогда и ничего не боял-
ся и не испытывал боли, не то что сейчас. И важ-
нее всего – первый страх, первая боль, которые 
Язон пережил, чуть не распрощавшись с жизнью 
из-за какой-то сданной на «отлично» контроль-
ной работы.

Субъективный, или чувственный, аспект 
оценки степени важности соотносит эту катего-
рию с такими модальными и оценочными ка-
тегориальными значениями, как «обязательно 
– необязательно», «хорошо – плохо», «печально 
– радостно» и другими, т. е. имеет с этими зна-
чениями «точки пересечения», поэтому значе-
ния степеней важности могут выражаться с по-
мощью названных лексем, наряду с основными 
для них значениями: самое необходимое, самое 
печальное, самое страшное и др., например: 
Война закончилась штурмом Выборга; за 105 во-
енных дней наша армия потеряла около 300000 
человек, но… Что выиграл Сталин?Ничего. На-
против, он проиграл: весь мир убедился в слабо-
сти его армии, коммунисты других стран не по-
нимали, почему СССР оказался в роли агрессора, 
и, наконец, итог всей войны подвела Лига Наций 
– Советский Союз был исключен из числа ее чле-
нов как агрессивная держава. СССР оказался в по-
литической изоляции. Но самое страшное, что 
война с Финляндией приблизила сроки нападения 

Германии (Пикуль) – здесь оценочный предикат 
– самое страшное – с эмоциональной семанти-
кой передает, наряду с эмоциями, значение важ-
ности: все итоги войны с Финляндией страшны 
(плохи) для СССР, но самое страшное (плохое) – 
т. е. главное из страшного – война с Финляндией 
приблизила сроки нападения Германии. Подобные 
примеры: – Что еще стряслось? – насторожился 
Чуянов. Он подумал о какой-нибудь аварии на за-
водах. – Выручай, – ответил Воронин. – Во всей 
области у тебя одного «бьюик» повышенной ско-
рости. Дай нам, а? – Кого догонять? Или побег из 
тюрьмы? – Хуже, – сказал Воронин и рывком при-
двинув к себе стул, плотно уселся. – Из наркомата 
звонили. Кто-то из военных атташе Германии, 
фамилию не разобрал, вдруг рванул из Москвы на 
быстроходной машине… (Пикуль) («хуже» = «важ-
нее»); Насмешливые рассказы придворных встре-
вожили «мама» – вдовствующую императрицу 
Марию Федоровну <…> Самое печальное, что эти 
небылицы (как и впоследствии, в истории с Распу-
тиным) шли из дворцов великих князей, обижен-
ных фавором Николаевичей (Радзинский) («самое 
печальное» = «самое важное»). 

Объективный аспект оценки степени важно-
сти соотносит важность с прагматической целе-
установкой текста. Так, М. Я. Дымарский пред-
лагает учитывать оппозицию «важно – неважно 
– нейтрально» при выделении «концептуально 
значимого смысла», основной единицы текста 
[11, с. 61] как одну из модальных оппозиций 
(имеется в виду модальность текста), связан-
ную с такой глобальной категорией текста, как 
прагматическая целеустановка. Нечто являет-
ся важным, так как «работает» на раскрытие 
темы, важность оправдывается (подтвержда-
ется) целеустановкой автора или целеустанов-
кой текста, например: Рокоссовский (как и другие 
полководцы) уже побаивался летней кампании, а 
жестокие выводы Рокоссовского, сделанные им из 
опыта битвы под Москвою, потом были выбро-
шены из его мемуаров рукою М. А. Суслова, ибо 
эти выводы никак не укладывались в привычную 
схему войны, облюбованную еще Сталиным и 
прилизанную его наследниками до нестерпимого 
блеска (Пикуль) – здесь  жестокие выводы Рокос-
совского выброшены (= неважны) из мемуаров, 
так как не отвечают целеустановке (правда не 
авторской, а редакторской / цензорской). Глагол 
– выбросить – обозначает действие – бросить, и 
направление – наружу [21, с. 432], важность как 
основание для совершения действия выбросить 
в значении «удалить, вычеркнуть из текста» в 
подтексте, т. е. данный глагол в функциональ-
но-семантическом поле категории важности 
находится, если не на периферии, то, по край-
ней мере, не относится к центральным сред-
ствам выражения категории важности.

Несомненна связь категории важности с ка-
тегорией градуальности, так как градуирование 
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информации по степени важности является 
функцией исследуемой категории. Конструк-
ции с компаративом и суперлативом прилага-
тельных с семантикой важности (важный, зна-
чимый, главный и др.), а также компаративом и 
суперлативом других оценочных прилагатель-
ных, входящих в грамматическое ядро кате-
гории градуальности, в функции оценочного 
предиката оказываются  эталонными конструк-
тивными способами реализации категории 
важности на уровне простого предложения. К 
средствам реализации категории важности от-
носятся конструкции с градационными и при-
соединительными (градационно-присоедини-
тельными) союзами на уровне предложения и 
текста. 

О связи категории важности с категорией 
связности – и в частности – с категорией за-
висимости – мы говорили во введении. Кроме 
того, об этом пойдет речь во второй главе в па-
раграфе, посвященном понятию «информатив-
ный ряд». Но так или иначе следует признать, 
что отношения зависимости (как на уровне 
осложненного предложения – согласование, 
управление, примыкание, так и на уровне слож-
ного предложения – подчинение)  часто выра-
жают и отношения по степени важности. Так, 
информация оборота обычно воспринимается 
как менее важная по сравнению с информа-
цией основной части предложения, содержа-
щей «примарную» [14] предикацию. Хотя здесь 
очень много зависит от позиции оборота в 
предложении, его распространенности и неко-
торых других факторов. В любом случае совпа-
дение зависимого положения информативных 
единиц и их меньшей важности, оказывающи-
еся точкой пересечения этих двух категорий, 
относится к периферии способов реализации 
категории важности. Что касается связности 
как категории текста, то «многие средства связи 
самостоятельных предложений не только вы-
полняют синтаксическую функцию (соедине-
ние предложений), но осложнены другими за-
дачами (оценка, комментирование, авторское 
отношение к излагаемому и др.)…» [18, с. 6]. 
Как видим, оценка – одна из дополнительных 
функций средств связи, поэтому средства свя-
зи высказываний в сверхфразовых единствах, 
сверхфразовых единств в составе фрагментов 
текста и т. п. будут относиться к периферии ка-
тегории важности, если оценка по степени важ-
ности является их дополнительной функцией. 

Таким образом, категория важности, входя в 
поле функционально-семантической категории 
оценки (что доказывается ее функцией и воз-
можностью описать эту категорию, используя 
оценочные понятия), имеет точки пересечения 
как с другими оценочными категориями, так и 
с категориями: градуальность, прагматическая 
целеустановка, связность. Языковые единицы, 

единственное назначение которых – передача 
степени важности, являются центральными в 
функционально-семантическом поле катего-
рии важности, а языковые единицы, для кото-
рых значение степени важности не является 
основным, а выявляется в особых контекстах, 
следует считать периферийными средствами 
реализации категории важности.

В нашей работе [1] категория важности 
введена в спектр лингвистических интересов. 
Необходимо дальнейшее исследование как 
центральных, так  и периферийных средств 
реализации категории важности в современ-
ном русском языке. Считаем перспективными 
такие направления, как функционально-сти-
листическая дифференциация средств катего-
рии важности; разработка на базе материалов 
названного исследования компьютерных про-
грамм по редактированию текстовых докумен-
тов с позиций категории важности; обращение 
лингвистов к таким понятиям, как синонимия, 
омонимия и антонимия применительно к оце-
ночным суперпредикатам и гиперпредикатам с 
семантикой важности (возможно составление 
словаря средств реализации категории важно-
сти на уровне предложения и текста).
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Риторический анализ жанров публицистики. 
Заметка и репортаж: сходство и различие

Е.И. Туйгильдина, В.Н. Артамонов, К.В. Караваева  

Резюме. В статье в качестве инструментального 
аппарата для дифференциации текстов публи-
цистического стиля различной жанровой при-
надлежности предлагается использовать этапы 
риторического канона: инвенцию, диспозицию, 
элокуцию.

Ключевые слова: риторический анализ, 
лингво-риторический анализ, жанры публици-
стического стиля, заметка, репортаж.

Rhetorical analysis of journalistic genres. 
Note and report: similarities and differences
Е.I. Tuigildina, V.N. Artamonov, К.V. Karavaeva 

Abstract. The article uses an instrumental 
apparatus (such as levels of the rhetorical canon) 
for differentiating different genre of journalistic 
texts. The article regards invention, disposition and 
elocution.

Keywords: rhetorical analysis, linguistic and 
rhetorical analysis, genres of journalistic style, 
note, report.

В современной функциональной стилистике су-
ществует инструментальный аппарат для срав-
нительного анализа текстов, относящихся к 
различным функциональным стилям. Благода-
ря таким дифференцирующим параметрам, как 
ведущая языковая функция (информативная – в 
научном стиле, коммуникативная – в разговор-
ном, информативная и функция воздействия 
– в газетно-публицистическом и т.д.), основная 
форма реализации (письменная – в книжных 
стилях, устная – в разговорном), речевые жан-
ры, сфера употребления, стилевые черты, наи-
более характерный функционально-смысловой 
тип речи (рассуждение – в научном стиле, пове-
ствование – в публицистическом, инструктиро-
вание – в официально-деловом и т.д.), а самое 
главное, благодаря закрепленному набору сти-
листических средств мы можем аргументиро-
ванно соотнести большинство текстов с функ-
циональными стилями современного русского 
языка. Хотя этот аппарат едва ли нам поможет 
отличить художественные тексты от текстов 
некоторых жанров газетно-публицистическо-
го стиля. Увы, бессилен этот инструментарий 
и при разграничении текстов, относящихся к 
разным подстилям или разным жанрам одного 
и того же стиля. В том числе при разграниче-
нии текстов разных жанров публицистического 
стиля, которые в силу ряда причин оказались в 

сфере нашего внимания. Реализуемая в универ-
ситете с 2015 года основная профессинальная 
образовательная программа по направлению 
«журналистика» (уровни бакалавриата и маги-
стратуры) требуют формирования у будущих 
бакалавров и магистров навыков создания и ре-
дактирования медиатекстов различных жанров 
и различных уровней сложности. А для этого 
необходим эффективный инструментальный 
аппарат.

Как нам кажется, таким инструментальным 
аппаратом  по крайней мере в ряде случаев 
может послужить риторический или ритори-
ко-стилистический анализ текстов различной 
жанровой принадлежности.

Отечественная риторика (лингвориторика) 
в свете ведущей роли в современной лингви-
стике антропоцентрической парадигмы пере-
живает время очередного расцвета. Об этом 
свидетельствует появление ряда работ, в ко-
торых авторы, наряду с термином «языковая 
личность», используют термин «риторическая 
личность» («русская риторическая личность») 
[Колесникова], подвергают не филологическому 
(лингвистическому или литературоведческо-
му), а риторическому анализу литературно-ху-
дожественные тексты, например [Русанова]. 
З.С. Смелкова и ее соавторы в книге риториче-
ские основы журналистики предлагают исполь-
зовать риторический канон в целях установле-
ния жанрово-стилистических признаков ряда 
публицистических жанров []. К сожалению, это 
получается не всегда и не со всеми жанрами. 
Но хроникальную заметку и репортаж дей-
ствительно можно сравнить, опираясь на этапы 
риторического канона. Так, на этапе инвен-
ции автор выбирает тему, которая может быть 
раскрыта либо в жанре заметки, либо в жанре 
репортажа. Для заметки и репортажа характер-
но использование в формулировке темы отгла-
гольного существительного, которое выражает 
событийность: проведение, организация, откры-
тие, демонстрация и т.д.

Выбрав событие, тему, автор репортажа на-
чинает подбирать материал на месте, запи-
сывая подробности, которые затем помогут 
восстановить последовательность события, от-
мечая собственные впечатления от увиденного 
и услышанного, собирая сведения у лиц, уча-
ствующих в нем.

К внутренним «общим местам» (топосам), 
способствующим раскрытию темы именно в 



жанре репортажа, относятся: топос – обсто-
ятельство (указание места, где происходит 
событие, времени, когда происходило или 
происходит событие, и сколько оно длилось 
или длится), топос – целое – часть (так как в 
репортаже часто встречается описание, когда 
описывается, например, место события через 
детали), топос – «последующее всегда идет 
за предыдущим» (так как репортаж «призван» 
изображать событие / события в его / их по-
следовательности), топос – свойства (так как 
предмет речи наиболее тщательно, ярко пред-
стает через свойства).

В отличие от репортажа, для заметки доста-
точно такого топоса, как топос – обстоятель-
ство (указание места, где происходит событие, 
времени, когда происходило или происходит 
событие, и сколько оно длилось или длится). 
Остальным топосам в стандартной заметке не 
остается места.

Этап диспозиции связан с расположением 
материала, с композицией текста, относяще-
гося к тому или иному жанру. Так как «репор-
таж – жанр газетно-публицистического стиля, 
конструктивный признак которого – сочетание 
стандарта и экспрессии» [], то он «требует» ди-
намичности, т. е. отсутствия растянутых всту-
плений, энергичного зачина, выделенного гра-
фически (четкого, содержательного лида).

В основной части обязательно должен быть 
свой сюжет, вокруг которого организуется весь 
материал. Естественно, что для последователь-
ного изложения событий используется функци-
онально-смысловой тип речи (ФСТР) повество-
вание.

Концовка, вывод, обычно занимает один по-
следний абзац. 

В заметке экспрессия «сведена на нет». Объ-
ем заметки не позволяет развиваться сюжету, 
поэтому заметка объемом в 1-3 предложения 
обычно не имеет абзацного членения, части ее 
соответствуют ответам на 3 «базовых» газетных 
вопроса: Что? Где? Когда? При этом не обяза-
тельно, чтобы ответ на каждый вопрос содер-
жался в отдельном предложении. 

Этап элокуции (облечение мыслей в сло-
ва) связан с языковыми средствами и в первую 
очередь с лексическим уровнем. Так для репор-
тажа характерно взаимодействие нейтральной 
лексики и разговорной, нередко эмоционально 
окрашенной, что связано прежде всего с про-
явлением в репортаже «авторского я». «Автор-
ским я» объясняется также использование в 

репортаже личного местоимения я (повество-
вание от первого лица) и широкого спектра 
средств выразительной речи (тропов и фигур).  

В отличие от репортажа, заметка не отлича-
ется активным использованием разговорной 
эмоционально окрашенной лексики. Для нее 
характерна нейтральная, межстилевая лекси-
ка, терминологическая лексика, обусловленная 
темой, наличие стандартных высокоинфор-
мативных элементов, соответствующих то-
посу-обстоятельству: имен собственных, чис-
лительных. Средства выразительной речи в 
заметке практически не используются, так как 
«авторское я» в этом жанре отсутствует. Пове-
ствование идет от третьего лица.

Таким образом, на каждом из перечислен-
ных этапов риторического канона мы можем 
обнаружить отличия между сравниваемыми 
информационными жанрами. Это означает, что 
риторический или риторико-стилистический 
анализ текстов, относящихся к жанрам заметка 
и репортаж, позволит «развести» тексты этих 
жанров в рамках практических занятий по ре-
дактированию и сформировать представление 
будущих бакалавров и / или магистров о языко-
вых и композиционных особенностях заметки 
и репортажа.

Если подводить итог о сходствах и разли-
чиях заметки и репортажа, то  общими (сход-
ными) чертами  являются актуальность, доку-
ментальность, объективность, оперативность, 
содержание ответов на базовые вопросы: Что? 
Где? Когда? Различаются тексты данных жан-
ров указанием на автора и присутствием авто-
ра и авторской оценки (репортаж), отсутствием 
указания на автора, автора и авторской оценки 
(заметка), формой изложения от первого лица 
(репортаж), от третьего лица (заметка), целя-
ми: проинформировать, воздействовать, дать 
оценку (репортаж), проинформировать, при-
влечь внимание (заметка), информационной 
плотностью текста: развернутостью (репор-
таж), сжатостью (заметка).
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Логический аспект семантики важности

О.Г. Узикова, В.Н. Артамонов  

Резюме. В статье исследуется категория важно-
сти в логическом аспекте, рассматриваются та-
кие элементы логической структуры оценки по 
степени важности, как субъект оценки, объект 
оценки, основание оценки.

Ключевые слова: категория важности, субъ-
ект категории важности, объект категории важ-
ности, информативный ряд, основание оценки.

Logical aspect of importance semantics
О.G. Uzikova, V.N. Artamonov 

Abstract. The article deals with the category of 
importance according to the logical aspect. It 
also considers the elements of logical structure 
of evaluation according to their importance, 
among the regarded there are the subject of the 
evaluation, the object of evaluation, the basis of 
the evaluation.

Keywords: category of importance, subject 
of category of importance, object of category 
of importance, informative series, basis of the 
evaluation.

Исследователи оценки как функционально-се-
мантической категории выделяют в ней логи-
ческий и коммуникативно-прагматический 
аспекты. Логический аспект предусматривает 
анализ комплексной структуры, формируемой 
«семантическими категориями субъекта, объ-
екта, предиката (характера оценки) и основания 
оценки» [4, с. 23]. В коммуникативно-прагмати-
ческом аспекте оценка (и другие функциональ-
но-семантические категории) рассматривается 
в рамках теории речевых актов (изучаются ил-
локутивные силы [2, с. 165-170] и именующие 
их перформативы).

Так как интересующая нас категория важно-
сти является частнооценочной категорией,  то 
в основе оценки информации с позиции кате-
гории важности лежит общая оценочная струк-
тура, которую можно выразить формулой А r В, 
где А представляет субъект оценки, В – ее объ-
ект, а r – оценочное отношение (применитель-
но к исследуемой категории – степень важности 
объекта). 

Рассмотрим подробнее элемент данной 
формулы.

1. Субъект категории важности. «Под субъ-
ектом оценочной структуры подразумевает-
ся лицо, часть социума или социум в целом, с 
точки зрения которого производится оценка» 
[2, с. 68]. Субъект категории важности, как и лю-
бой другой оценочной категории, отличается и 

от субъекта высказывания, и от субъекта речи 
(субъект оценки и субъект речи совпадают, если 
речь ведется от первого лица [2, с. 74]). 

Им может быть как один из актантов, так и 
автор текста. Оценка может быть индивидуаль-
ной, т. е. высказанной от одного определенного 
лица, или коллективной (или социальной), т. е. 
высказанной «от имени» совокупности лиц, об-
разующих некий социум с общими стереоти-
пами, и выражающей так называемое «общее 
мнение». Таким образом, можно выделить два 
основных типа субъекта оценки: индивиду-
альный субъект и коллективный субъект.  Так, 
в примере: Ты хочешь сказать, что когда я смо-
трю на луну, то вижу солнечный свет, который 
она отражает, а сама она не светится. По-мо-
ему, это не важно. С меня достаточно того, 
что свет существует. И когда я его вижу, то 
главное, что есть во мне, заставляет меня дви-
гаться в направлении к свету. А откуда он, какой 
он – это все не особо важно (Пелевин) – пред-
ставлен индивидуальный субъект, выраженный 
в одном случае – вводной единицей (по-мое-
му), а в другом – предложно-падежной формой 
личного местоимения (с меня). Коллективный 
субъект представлен в следующем примере: У 
нас есть сейчас поэт один, ну, просто огневой па-
рень, на ходу подметки режет, к власти рвется. 
Да ты знаешь его – Васька Кривенко! Я его стиш-
ки вставлю вместо бяликовских в твою работу 
– она как по маслу во всех инстанциях за полгода 
пролетит! На стихи-то всем наплевать – их 
ведь никто не читает! Важен как раз сопроводи-
тельный текст… (Братья Вайнеры). Средством 
обозначения субъекта здесь является местои-
мение всем, обозначающее, по мнению говоря-
щего,  часть социума. 

Субъект оценки может быть как эксплицит-
ным (см. приведенные выше примеры), так и 
имплицитным. Эксплицитно субъект оценки 
выражается с помощью прямого указания на 
лицо вводными единицами типа: по-моему, 
по-твоему, по мнению NN и др., различными 
падежными формами  имен, называющих или 
указывающих на лицо или группу лиц; а также 
с помощью глаголов: говорить, казаться, оце-
нивать, подчеркивать, полагать, считать(ся), и 
др., формы которых при отсутствии названных 
средств оказываются единственным показате-
лем коллективного или индивидуального субъ-
екта. Так, в предложении – Нас со школы учили: 
самое главное – человек, а техника уже потом 
(Пикуль) – форма глагола прошедшего времени 
множественного числа – учили – указывает на 



неопределенное лицо (неопределенно-личное 
предложение), т. е. часть социума (коллектив-
ный субъект). 

2.	 Объект категории важности. 
Исследователи оценочной модальности 

обычно говорят о двух видах оценки – абсо-
лютной, когда речь идет, как правило, об одном 
оценочном объекте, и сравнительной, когда 
имеются по крайней мере два объекта. В аб-
солютных оценочных структурах содержится 
имплицитное сравнение, основанное на общ-
ности социальных стереотипов, а в сравнитель-
ных – оценка основана на сопоставлении объ-
ектов друг с другом [2, с. 15].  Оценка степени 
важности объекта всегда сравнительная, т. е. 
субъект категории важности сравнивает – как 
минимум – два объекта и устанавливает их ме-
сто на шкале градации, полюсами которой яв-
ляются значения «важно» и «не важно». Таким 
образом, категория важности имеет ряд объек-
тов, или объектом категории важности следует 
считать ряд. Причем элементы этого ряда име-
ют не предметный, а пропозитивный харак-
тер. Об этом свидетельствует собранный нами 
материал. Дело в том, что имена прилагатель-
ные со значением важности, представляющие, 
несомненно, центр функционально-семанти-
ческого поля важности: важный (неважный), 
первостепенный (второстепенный), главный 
(второстепенный), значимый (более/менее зна-
чимый) и под., – определяют в подавляющем 
большинстве собранных нами примеров от-
влеченные или конкретно-отвлеченные имена 
существительные: вопрос, дело, задание, задача, 
мероприятие, направление, новость, обстоя-
тельство, ошибка, победа, подробность,  посту-
пок, проект, разговор, решение, роль, событие, 
средство, текст, фраза, цель, ценность, эпизод 
и под. Даже в случае определения прилагатель-
ными со значением степени важности конкрет-
ных имен существительных, например: важная 
деталь, важный человек, главный герой (произ-
ведения) и др. – имеется в виду не сам предмет 
(лицо), а его качества или способность выпол-
нять определенную функцию. Так, в предложе-
нии – Самый значительный по глубине мысли 
и широте политического кругозора дипломат 
допетровской Руси боярин Ордин-Нащокин всег-
да стоял за дружбу с Польшей и за мирные от-
ношения с Турцией во имя энергичной политики 
против Швеции и возвращения старых русских 
прибалтийских владений, в интересах продвиже-
ния русского государства к морю (Тарле) – пре-
восходная степень прилагательного – самый 
значительный, формально определяя лицо (ди-
пломат  Ордин-Нащокин), характеризует по сте-
пени важности (значительности) его  глубину 
мысли и широту политического кругозора, по 
сравнению с теми же качествами других (в этом 
предложении – всех остальных) лиц.

Таким образом, объектом категории важно-
сти является пропозициональный, или инфор-
мативный, ряд. 

Члены информативного ряда несут инфор-
мацию одного плана или имеют общее семан-
тическое основание и поэтому составляют 
«классы сравнения» [2, с. 17]. Принадлежность 
информативных единиц к одному классу срав-
нения доказывается их возможностью высту-
пать в качестве частного по отношению к про-
позициональному слову, называющему данный 
класс сравнения, т. е. любой информативный 
ряд может иметь (и часто имеет в контексте) 
обобщающее слово – классификатор [2, с. 145], 
например: И в «сочинениях» Распутина мы най-
дем многие любимые мысли хлыстов, прежде все-
го – поношение официальных священников и пре-
зрение к книжной учености церковных иерархов. 
«Мне пришлось много бывать у архиереев, много 
я беседовал с ними… их учение остается ничтож-
ным, а слушают простые слова твои… Ученость 
для благочестия ничего… Буква запутала им го-
лову и свила ноги и не могут они по стопам Спа-
сителя ходить». Оттого-то служители церкви 
и не могут дать верный совет нуждающимся в 
пище духовной… И Распутин добавляет важную 
фразу: «Кто может совет дать, так они в уго-
лочки позагнаны…» (Радзинский) – классифика-
торы здесь выделены подчеркнутым шрифтом. 

 Следует подчеркнуть, что не являются чле-
нами одного информативного ряда и, следо-
вательно, не подвергаются градуированию по 
степени важности, т. е. оказываются вне кате-
гории важности, единицы информации, если 
они не входят в классы сравнения, т. е. при них 
невозможен классификатор, например, когда 
одна единица информации сообщает о гово-
рящем, видящем, слушающем и т. п., а вторая 
– о том, что он говорит, видит, слушает и т. п., 
например, сложноподчиненное предложение 
с изъяснительно-объектной придаточной ча-
стью, предложение с прямой или несобствен-
но-прямой речью, предложение с вводной 
конструкцией, передающей ссылку на мнение 
говорящего, предложение с объектным инфи-
нитивом типа: Ему предложили уйти (ситуации, 
когда важно не что говорится, а кем говорится – 
следует рассматривать в рамках категории экс-
прессивности). 

Хотелось бы обратить внимание на то, что, в 
отличие от субъекта оценки, объект оценки не 
может быть эксплицитным, т. е. информатив-
ный ряд должен быть представлен хотя бы од-
ним своим членом. Без объекта оценка теряет 
смысл.

3.	 Основание оценки.
Вместе с оценкой объекта по степени важно-

сти  в высказывание (текст) включается объяс-
нение причин этой оценки, или ее основания: 
Как важно знать заранее о конце своего пути! 

116                    П О В О Л Ж С К И Й  П Е Д А Г О Г И Ч Е С К И Й  П О И С К   ( Н А У Ч Н Ы Й   Ж У Р Н А Л ).   2 0 1 6.   № 4   ( 1 8)



                                                                                                                                                                          ФИЛОЛОГИЯ                  117

Как много можно принять решений! (Братья Вай-
неры) – Как важно знать заранее о конце своего 
пути, так  как много можно принять решений; 
Девочки будут жить в своем доме. Мне кажет-
ся это важным… Поверьте мне, Алешенька, это 
очень важно! Наш век – это эпоха потерянного 
достоинства, ведь у попрошаек не может быть 
достоинства! Нищий не может требовать: он 
может только просить… (Братья Вайнеры) – 
жить в своем доме очень важно, так как наш век 
– это эпоха потерянного достоинства, ведь у по-
прошаек не может быть достоинства! Нищий не 
может требовать: он может только просить…. 

Причиной (или основанием) оценки инфор-
мации по степени важности могут служить та-
кие характеристики оценивающего субъекта, 
как его

– социальная роль (социальное положение, 
социальный статус), например: Как ни нужны 
ему [Бальзаку. – В. А.] были деньги, они ничего не 
значили по сравнению с искусством. Ему при-
шла в голову мысль, что, быть может, он при сво-
ем каторжном труде, исписался. Тогда все другое 
теряло значение. Тогда теряла смысл и жизнь. 
Тогда оставалось лишь то, что он называл эн-
томологическим существованием (Алданов) – 
Бальзак, субъект оценки, является художником 
слова, человеком искусства, поэтому оцени-
вает искусство выше, чем деньги, т. е. для него 
проблемы творчества важнее материальных 
проблем, в отличие от субъекта оценки в следу-
ющем примере: Он был беден, а ей нашли бога-
того! А что он был МИЦКЕВИЧ, это для таких 
людей никакого значения не имеет (Алданов); 

– ситуационная роль, «которая определяется 
положением субъекта в различных обстоятель-
ствах» [3, с. 18], например: И Серпилин вспомнил, 
что загс – это ведь не одни женитьбы и рожде-
ния, а еще разводы и смерти… Главное теперь, 
во время войны, – смерти (Симонов) – причина 
(основание) оценки Серпилиным регистрации 
смерти как главной сферы деятельности для 
загса, по сравнению с женитьбами, рождениями 
и разводами, заключена в подчеркнутом обсто-
ятельстве, можно предположить, что в мирное 
время оценка изменится;

– возраст, например: Он [Полынин. – В. А.] 
был холост и мог завтра же сказать ей: «Выходи-
те за меня замуж». Правда, мать-старушка, на-
верное, и слышать не захочет, чтоб он женился 
на артистке, но на четвертом десятке с такими 
вещами мало считаются (Симонов);

– пол, например: – Выбрать шубу, – рассудил 
Гальдер, – для женщины столь же важно, как для 
генерала получить дивизию или корпус (Пикуль);

– намерение, например: Он [Скобелев. –       В. 
А.] очень спешил, понимая, что его присутствие 
в южном Туркестане куда важнее, нежели эти 
тыловые заботы и… И никуда не выезжал (Ва-
сильев) – Скобелев должен возглавить боевые 

действия в южном Туркестане, чем и объясня-
ется его оценка;

– вероисповедание, например: Они танцу-
ют по кругу, и понемногу начинают понимать, 
что Бог в центре всего, что на каждого из них 
льются его лучи. Дервиши совершают полный 
круг, затем приближаются к центру. Не удается 
в первый раз, проходят второй круг или третий. 
А когда кончено, это смерть, то есть слияние с 
Богом. У них самое важное: смерть… (Алданов);

– национальность, например:  У нас на Руси 
издавна храбрость да отвага воинская превыше 
всего ценятся (Васильев);

– тип характера, например: Судя по истории 
болезни, инфаркт у нее уже третий. Возможно, 
были и микроинфаркты. Человек, который не 
следит за собой, может не придать им значе-
ния (Симонов). 

Указание названных причин (оснований) 
оценки, за исключением, может быть, намере-
ний субъекта, относит даже индивидуального 
субъекта к определенному классу, переводя ин-
дивидуального субъекта в  статус коллективно-
го, т. е. субъект оценивает так же, как должны 
оценивать все, кто имеет такой же социальный 
статус, все, кто находится в подобных обстоя-
тельствах, все, кто относится к этой возрастной 
группе и т. д. 

Эти же и некоторые другие причины (осно-
вания) оценки могут вызвать несовпадение в 
оценке одного и того же объекта разными субъ-
ектами.

Так, могут не совпадать коллективная и ин-
дивидуальная оценки одного и того же объек-
та: – Меня не только обезоружили, – Вороновский 
оборвал свою гладкую речь и полусмущенно улыб-
нулся, – но и взяли… портсигар… Это, конечно, 
пустяки, но портсигар мне дорог как фамильная 
вещь (Шолохов). Потеря портсигара для коллек-
тивного субъекта не важна по причине чрезвы-
чайных условий гражданской войны – ситуа-
тивная роль; это понимает говорящий, однако, 
являясь членом семьи, о которой портсигар на-
поминает Вороновскому, он, индивидуальный 
субъект, оценивает данное событие как важ-
ное. Герой романа Шолохова оценивает в дан-
ном примере одно и то же событие с позиций 
коллективного и индивидуального субъекта, и 
оценки не совпадают. 

Несовпадение оценки одного объекта раз-
ными субъектами может способствовать  в ре-
альной ситуации общения коммуникативной 
неудаче. 

Итак, если вернуться к исходной формуле 
оценочного суждения, то в свете всего выше 
сказанного ее можно уточнить следующим об-
разом: в случае оценки по степени важности 
субъект А на определенном основании оце-
нивает (выстраивает в иерархию по степени 
важности) объект В, представляющий собой 



информативный ряд (двучленный C – D или 
многочленный С – D – E – F –…).

В данной статье вне рассмотрения остался 
такой элемент, как r – оценочное отношение 
(оценочный предикат – на уровне простого 
предложения), которым как раз и маркируются 
члены информативного ряда по степени важ-
ности. Классификация оценочных предикатов 
(если речь идет об оценочных предикативных 
единицах) и суперпредикатов и гиперпреди-
катов посвящена наша монография [1]. Однако 

положения, представленные в ней, как нам ка-
жется, нуждаются в дальнейшей детализации и 
корректировке. 
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XV Международная научная конференция 
«Ономастика Поволжья»

С. В. Рябушкина  

Резюме. XV Международная научная конферен-
ция «Ономастика Поволжья» (г. Арзамас, 13–16 
сентября 2016 г.) посвящена исследованию они-
мического фрагмента русской региональной 
языковой картины мира, ономастики Поволж-
ского региона, обширных территорий Европей-
ской части России, традиционно являющихся 
зоной этнических контактов. Впервые эта кон-
ференция была проведена в 1967 г. в Ульяновске, 
организатором ее стал известный отечествен-
ный ономатолог В. А. Никонов. Будучи одной 
их эффективных форм ознакомления научного 
сообщества с результатами изучения региональ-
ной онимии, данная конференция является тра-
диционным научным мероприятием, получив-
шим широкую известность и признание, в том 
числе за пределами России. В работе конферен-
ции приняли участие более ста сорока ученых из 
разных городов России и ряда зарубежных стран.

Ключевые слова: Поволжье, имя собствен-
ное, ономастика, научная конференция

XV International scientific conference 
“Onomastics of the Volga Region” 
(“Onomastika Povolzhia”)
S. V. Riabushkina

Abstract. The XVth International scientific conference 
“Onomastics of the Volga region” (“Onomastika 
Povolzhia”) is devoted to the study of the onymic 
sphere of the Russian regional worldview, the 
onomastics of the Volga region, the vast area of 
the European part of Russia which is traditionally 
considered to be the territory of ethnic contacts. 
It was first held in 1967 in Ulyanovsk, and it was 
organized by the very famous Soviet onomatologist 
V. A. Nikonov. This conference is one of the effective 
forms of introducing the results of the regional 
onym studies to the scientific community. It is a 
well-known and internationally acknowledged 
traditional scientific event. More than one hundred 
and forty scholars from different cities of Russia and 
some foreign countries took part in the conference.

Keywords: Volga Region, proper name, 
onomastics, scientific conference.

В сентябре 2016 года делегация преподавате-
лей и студентов Ульяновского государственно-
го педагогического университета имени И. Н. 

Ульянова в составе 15 человек приняла участие 
в XV Международной научной конференции 
«Ономастика Поволжья». 

Конференция проходила с 13 по 16 сентября 
2016 г. в городе Арзамасе на базе Арзамасского 
филиала Национального исследовательского 
Нижегородского государственного универси-
тета имени Н. И. Лобачевского при финансо-
вой поддержке Российского гуманитарного 
научного фонда (проект № 16-04-14010). 

Традиционные поволжские ономастиче-
ские конференции получили широкую извест-
ность и признание в России и за ее пределами. 
У истоков этих конференций стоял известный 
отечественный ономатолог Владимир Андре-
евич Никонов (1904–1988), уроженец Сим-
бирска-Ульяновска. Его глубокие научные ис-
следования посвящены различным аспектам 
изучения имени собственного. В разработке 
многих ономастических проблем В. А. Нико-
нов стал первооткрывателем. Он способство-
вал формированию новых направлений (на-
пример, этнической и ареальной ономастики); 
внедрял новые методы исследования (стати-
стический, картографический и др.); вводил в 
научный оборот новый круг источников (пере-
писи, хозяйственные книги, данные загсов и 
архивов). Велика роль В. А. Никонова как орга-
низатора науки, огромен его вклад в дело под-
готовки научных кадров. Им были организова-
ны совещания и конференции по ономастике 
Кавказа, Средней Азии и Казахстана. Под его 
редакцией вышло более 20 сборников по оно-
мастической проблематике. Он был активным 
участником международных научных конгрес-
сов, проходивших в нашей стране. Любимым 
его детищем были конференции по ономасти-
ке Поволжья.

Первую конференцию «Ономастика По-
волжья» В. А. Никонов провел в своем родном 
городе Ульяновске (1967), затем она отправи-
лась по городам Поволжья: Горький (1969), Уфа 
(1971), Пенза (1973), Саранск (1974). Далее по-
следовал 15-летний перерыв.

Дело Владимира Андреевича Никонова 
продолжил Василий Иванович Супрун, про-
фессор Волгоградского государственного пе-
дагогического университета. Благодаря его 
энтузиазму и подвижничеству, Волгоградский 



государственный педагогический университет 
совместно с Институтом этнологии и антропо-
логии им. Н. Н. Миклухо-Маклая РАН провел 
шестую (1989), седьмую (1995), восьмую (1998) 
и девятую (2002) конференции по ономасти-
ке Поволжья. В дальнейшем эстафету подхва-
тили Уфа (2006), Йошкар-Ола (2008), Казань 
(2010), Ярославль (2012), Тверь (2014) и Арза-
мас (2016). Проведение конференции в одном 
из поволжских городов (каждый раз в новом 
городе) и постоянный оргкомитет во главе с В. 
И. Супруном – это традиция «Ономастики По-
волжья».

Выбор места проведения очередной кон-
ференции «Ономастика Поволжья» обычно 
определяется наличием в том или ином по-
волжском городе ономатолога-энтузиаста, 
способного взять на себя нелегкую ношу реше-
ния всех организационных вопросов. Такими 
были в Уфе Е. А. Яковлева, в Йошкар-Оле – А. Н. 
Куклин, в Казани – Г. Р. Галиуллина, в Ярослав-
ле – Р. В. Разумов, в Твери – И. М. Ганжина. Всех 
их отличали никоновское отношение к науке, 
истинное подвижничество, стремление соблю-
сти традиции поволжских конференций, со-
хранить дух сотрудничества и доброжелатель-
ности. Выбор Арзамаса был также неслучаен: 
здесь сложилась серьезная ономастическая 
школа, возглавляемая доктором филологиче-
ских наук, профессором, членом-корреспон-
дентом РАЕ Л. А. Климковой, автором несколь-
ких монографий и микротопонимического 
словаря (см. [1], [2], [3]).

На торжественном открытии конференции 
выступили ректор ННГУ, доктор физико-мате-
матических наук, профессор Е. В. Чупрунов; мэр 
г. Арзамаса Т. Ю. Парусова; директор Арзамас-
ского филиала ННГУ, доктор филологических 
наук, профессор С. Н. Пяткин; председатель 
постоянно действующего организационного 
комитета конференции «Ономастика Повол-
жья»; доктор филологических наук, профессор 
Волгоградского социально-педагогического 
университета В. И. Супрун; председатель орга-
низационного комитета конференции «Оно-
мастика Поволжья» в Арзамасе доктор фило-
логических наук, профессор Л. А. Климкова, 
доктор филологических наук, профессор Ви-
тебского государственного университета име-
ни П. М. Машерова Республики Беларусь А. М. 
Мезенко.

В адрес конференции поступили привет-
ствия от участников первой конференции 
«Ономастика Поволжья», доктора филологиче-
ских наук, почетного профессора Пензенского 
государственного педагогического универ-
ситета, заслуженного деятеля науки РФ В. Д. 
Бондалетова и доктора филологических наук, 
профессора Российского университета друж-
бы народов, председателя правления Гильдии 

лингвистов-экспертов по документационным 
и информационным спорам М. В. Горбанев-
ского.

В работе конференции участвовали более 
ста сорока исследователей. Состоялось два 
пленарных и восемь секционных заседаний; 
был проведен круглый стол «Арзамасский край 
в истории и культуре народов России», в рабо-
те которого приняли участие представители 
разных научных дисциплин: филологи (линг-
висты и литературоведы), историки, географы, 
культурологи. Кроме того, в рамках общения 
участников конференции со студентами, ма-
гистрантами, аспирантами историко-фило-
логического факультета вуза доктором фило-
логических наук, профессором Белгородского 
государственного университета В. К. Харченко 
был организован мастер-класс «Ориентиры 
лингвистического поиска на современном эта-
пе», а также состоялась акция «Секреты онома-
стики» социально-просветительского проек-
та «Арзамасский грамотей». К началу работы 
конференции издан сборник ее материалов 
объемом 30,7 п.л. [4].

В оргкомитет конференции было представ-
лены доклады авторов-ономатологов из 41 го-
рода России, в числе которых: Анапа, Арзамас, 
Астрахань, Белгород, Борисоглебск, Великий 
Новгород, Волгоград, Вологда, Воронеж, Гроз-
ный, Екатеринбург, Иваново, Йошкар-Ола, Ка-
зань, Кострома, Махачкала, Москва, Набереж-
ные Челны, Нижний Новгород, Новозыбков, 
Орёл, Пенза, Пермь, Петрозаводск, Самара, 
Санкт-Петербург, Саранск, Симферополь, Смо-
ленск, Сургут, Сыктывкар, Тамбов, Тверь, То-
льятти, Улан-Удэ, Ульяновск, Уфа, Ханты-Ман-
сийск, Шуя, Элиста, Якутск, Ярославль. Одной 
из особенностей этого научного форума стало 
участие в нем учителей, краеведов, любите-
лей родного языка из небольших городов и сел 
страны: Боровичи Новгородской области, За-
борье Смоленской области, Княгинино Ниже-
городской области, Новые Параты Республики 
Марий-Эл, Сухой Лог Свердловской области. 
Это еще раз показывает, что ономастика близ-
ка широким кругам общественности, что она 
живет в каждой семье, в каждом творческом 
коллективе. 

Были представлены также 22 доклада зару-
бежных ученых (из Азербайджана, Белоруссии, 
Индонезии, Казахстана, Польши, Украины), в 
том числе начинающих (студентов из Китая, 
Вьетнама, Казахстана, Туркменистана и Фран-
ции, обучающихся в Ульяновском государ-
ственном педагогическом университете им. И. 
Н. Ульянова).

В центре внимания участников XV Между-
народной научной конференции «Ономастика 
Поволжья» находились проблемы теории и ме-
тодологии ономастических исследований, ан-
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тропонимики, топонимики (в том числе микро-
топонимики и урбанонимики), литературной, 
фольклорной и переводческой ономастики, во-
просы изучения ономастической периферии и 
ономастического пограничья, педагогические 
аспекты ономастики, а также другие направле-
ния ономастических исследований.

Пленарные заседания открылись докла-
дом Н. В. Васильевой (Москва) о двух аспектах 
ономастической нормы. В. И. Супрун (Волгоград) 
в докладе, подготовленном совместно с А. В. 
Даниловым (Санкт-Петербург), отметил важ-
ность двусоставных имен для формирования 
индоевропейской антропонимии. А. М. Мезенко 
(Витебск) рассмотрела особенности репрезен-
тации классической цветовой триады в системе 
названий внутригородских объектов. Доклад   
Л. А. Климковой (Арзамас) был посвящен ана-
лизу свидетельств этнических перемещений, 
обусловивших языковую специфику Нижего-
родского Окско-Волжско-Сурского междуречья. 
Т. Б. Радбиль (Нижний Новгород) продемонстри-
ровал особенности использования прецедент-
ных имен как элементов «языка культуры». 
Традиции выбора названий для российских 
улиц были обозначены в докладе Г. Ф. Ковале-
ва (Воронеж). Об исторической основе регио-
нальных топонимических словарей рассказал 
В. Л. Васильев (Великий Новгород). Феномен со-
ветской топонимии в постсоветской России 
был рассмотрен в докладе А. А. Кузнецова (Ниж-
ний Новгород). В выступлении С. А. Мызникова 
(Санкт-Петербург) была показана специфика 
представления прозвищ на страницах «Словаря 
русских народных говоров».

В секции «Теория и методология онома-
стических исследований» были представ-
лены доклады О. В. Врублевской (Волгоград) о 
влиянии языковой моды на выбор собствен-
ных имен; С. А. Журавлева (Йошкар-Ола) о ме-
таязыковом статусе субстандартных единиц 
в ономастике; Е. В. Валеевой (Арзамас) о роли 
топонимии в диалоге культур. А. Г. Шайхулов 
(Уфа) рассмотрел различные аспекты изуче-
ния структуры тюркского корня и характери-
стики типов односложных корневых основ в 
связи с проблемой общей теории корневых ос-
нов алтайского сообщества. А. К. Шапошников 
(Москва) представил свое видение этимологии 
поволжских топонимов Булгар и Сувар.

На заседаниях секции «Проблемы антро-
понимики» были заслушаны доклады В. О. 
Максимова (Москва), представившего новое 
объяснение вариативности антропонимов в 
связи с компонентной структурой антропони-
ма-текста; Л. П. Батыревой (Шуя), показавшей 
особенности использования антропонимов 
в частной переписке провинциалов; М. В. 
Власковой (Арзамас), отметившей специфи-
ку языковой личности бывшего сельского жи-

теля; А. В. Гузновой (Княгинино Нижегородской 
области), рассказавшей о способах лексикогра-
фической обработки арзамасских диалектных 
прозвищ. В докладе Э. Н. Акимовой и Т. И. Мо-
чаловой (Саранск) были выявлены особенности 
функционирования онимов в русских говорах 
Мордовии. А. А. Кузнецов (Нижний Новгород) 
проанализировал представленное в Лаврен-
тьевской летописи толкование смысла имени 
Георгий с исторической, текстологической и 
ономастической точки зрения. И. М. Ганжина 
(Тверь) на материале «Дозорной книги города 
Твери 1616 года» рассмотрела антропоними-
ческое пространство средневекового города. О 
Дозорной книге Галича (1620 г.) как источнике 
изучения костромских онимов говорила в сво-
ем выступлении Л. А. Дмитрук (Кострома). 

Секция «Проблемы топонимики» объе-
динила доклады, посвященные исследованию 
гидронимии и топонимии. Н. В. Беленов (Сама-
ра) рассказал об архаичной индоевропейской 
гидронимии на территории Среднего Повол-
жья. В выступлении М. С. Любова (Арзамас) 
была рассмотрена гидронимическая система 
Нижегородского Правобережья. Е. В. Галушко 
(Ульяновск) обозначила основные проблемы 
изучения топонимов Ульяновского региона. Т. 
Е. Баженова (Самара) рассказала о диалектных 
топономинациях на территории Самарского 
края. В докладе М. С. Суханова и А. Н. Гаращен-
ковой (Арзамас) были показаны исторические 
трансформации названий поселений в Почин-
ковском районе Нижегородской области. Б. А. 
Борзых и М. Н. Сербул (Шуя) проанализировали 
различные этимологии названия родного го-
рода. Мордовские элементы в топонимии Там-
бовской области были отмечены в докладе А. 
С. Щербак (Тамбов). Об изменениях в топони-
мической системе по данным отказных книг 
Ростовского и Арзамасского уездов рассказала 
Ю. В. Смирнова (Москва). 

В секции «Вопросы микротопонимики и 
урбанонимики» были представлены доклады 
Е. В. Цветковой (Кострома) о «глагольных» кон-
струкциях в костромской микротопонимии; Е. 
А. Забродкиной (Арзамас) о специфике ниже-
городской микротопонимии; О. В. Лихачевой 
(Арзамас) об арзамасской диалектной микро-
топонимии; А. М. Ибрагимовой, В. В. Боковой и 
Н. А. Кичиковой (Элиста) о микротопонимии 
Яшкульского района Республики Калмыкия. Об 
особенностях структуры виконимного семан-
тического поля «локализация» рассказала М. Л. 
Дорофеенко (Витебск). Р. В. Разумов (Ярославль) 
проанализировал специфику урбанонимов-по-
священий писателям, поэтам и литературным 
критикам. Попытку выделить для топоними-
ческих исследований термины, обозначающие 
нелинейные городские пространства, предпри-
няла в своем докладе Л. Ю. Кодынева (Боровичи). 



О прецедентных феноменах, используемых в 
номинации жилых комплексов, рассказала Т. 
П. Соколова (Москва).

Различные аспекты исследования город-
ского ономастического пространства были от-
ражены в докладах секции «Ономастическая 
периферия и ономастическое пограничье». 
Т. П. Романова (Самара) рассмотрела прагмато-
нимы в аспекте ценностей современного чело-
века. Н. Е. Петрова и А. О. Семочкина (Нижний 
Новгород) выявили культурный контекст эрго-
нимов Нижнего Новгорода. Е. В. Захарова (Улья-
новск) в докладе, подготовленном совместно с 
Н. А. Митрофановой (Уральск), проанализиро-
вала особенности номинации пунктов обще-
ственного питания Ульяновска. М. В. Ахметова 
(Москва) показала «эффекты вариантности» в 
употреблении названий жителей населенных 
пунктов. С. В. Рябушкина (Ульяновск) продемон-
стрировала особенности собственных имен с 
нумеральным компонентом. В докладе Л. А. 
Феоктистовой и С. О. Горяева (Екатеринбург) 
были выявлены национально-культурные кон-
нотации имени Иван при его использовании в 
наименованиях алкогольных напитков. О спец-
ифике нижегородской диалектной мифонимии 
говорилось в выступлении Е. Ю. Любовой (Арза-
мас). Доклад О. В. Никифоровой (Арзамас) был 
посвящен функционированию антропонимов 
в названиях контаминированных праздников.

В секции «Литературная и фольклорная 
ономастика» были представлены доклады Г. 
Н. Тюриной (Арзамас) о персонимах в языковой 
картине мира Н. И. Кочина; Е. С. Медведковой 
(Тольятти) об антропонимиконе романов В. И. 
Костылева; С. Н. Пяткина (Арзамас) о возмож-
ных прототипах героя романа Б. А. Садовского 
«Пшеница и плевелы», связанных в его именем; 
Н. В. Комлевой (Вологда) о названиях растений 
в структуре ономастического пространства по-
эзии Беллы Ахмадулиной; Т. В. Демидович (Вол-
гоград) об отантропонимических образованиях 
в языке художественной литературы о Великой 
Отечественной войне; Г. Т. Безкоровайной (Мо-
сква) об антропонимах в пространстве художе-
ственного текста.

О проблемах изучения имен собственных в 
школьной и студенческой аудитории говорили 
участники секции «Педагогические аспекты 
ономастики». И. В. Крюкова (Волгоград) расска-
зала о возможностях использования имен соб-
ственных как материала для лингвистического 
анализа в практике преподавания социолинг-
вистики. Л. В. Козлова (Орел) показала необхо-
димость осмысления собственного речевого 
опыта ученика при изучении антропонимико-
на. Л. В. Филиппова (Арзамас) выявила важность 
ономастической лексики для формирования 
культуроведческой компетенции младших 
школьников.

В работе секции «Ономастика в восприя-
тии начинающих исследователей» участво-
вали студенты и школьники Арзамаса и других 
населенных пунктов Нижегородской области, 
а также иностранные студенты, обучающиеся 
в Ульяновском государственном педагогиче-
ском университете им. И. Н. Ульянова, в том 
числе по программе академического обме-
на. В сообщениях К. О. Васяевой и А. М. Есае-
вой (Арзамас) были рассмотрены особенности 
диалектной микроантропонимии Нижегород-
ской области. Диалектной (микро)топонимии 
были посвящены доклады Ю. В. Корчагиной и 
Н. Н. Попковой (Арзамас). С семантико-слово-
образовательной точки зрения были проана-
лизирован антропонимикон романа В. Пикуля 
«Нечистая сила» в сообщении О. Б. Сидоровой 
(Арзамас). Специфика названий произведений 
В. П. Крапивина была показана К. В. Костиной 
(Арзамас). С. Туляков и Я. Серова (Кулебаки) рас-
сказали о топонимах родного города. В сооб-
щении Д. Ефимовича (Арзамас) говорилось об 
именах собственные в сказах П. П. Бажова. А. 
Устимова (Арзамас) рассмотрела названия го-
родских салонов красоты.

В докладе М. К. Ж. Монтан (Безансон, Фран-
ция) говорилось о символике имени собствен-
ного, обусловленной его включенностью в ту 
или иную национальную культуру. Различным 
аспектам описания туркменских личных имен 
были посвящены доклады М. М. Аллабердиевой 
(Туркменабат, Туркменистан) и А. Я. Овезовой 
(Дашогуз, Туркменистан). Ряд проблем адапта-
ции туркменских онимов (антропонимов и то-
понимов) в русском тексте обозначили в своих 
сообщениях С. А. Аннаева и Е. А. Панова (Тур-
кменабат, Туркменистан). Национальный ко-
лорит столичных и провинциальных туркмен-
ских урбанонимов продемонстрировали Г. Б. 
Розымурадова (Туркменабат, Туркменистан) 
и Г. Н. Якшимурадова (Лебап, Туркменистан). 
Особенности китайского антропонимикона и 
топонимикона рассмотрели  Гао Джэнъян, Лу 
Юаньюань и Чжу Минцзи (Чаньчунь, КНР). Куль-
турные коннотации китайских личных имен 
были показаны в докладе Чжу Юминь (Хайнань, 
КНР).

Участники конференции побывали на экс-
курсии в Свято-Троицком Серафимо-Дивеев-
ском монастыре и в селе Большое Болдино в 
государственном литературно-мемориальном 
и природном музее-заповеднике А. С. Пушки-
на «Болдино».

На закрытии конференции выступили руко-
водители секций, члены оргкомитета конфе-
ренции, была принята резолюция XV Между-
народной научной конференции «Ономастика 
Поволжья». С приглашением на следующую 
конференцию поволжских ономатологов вы-
ступила председатель оргкомитета – кандидат 
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филологических наук, доцент Ульяновского 
государственного педагогического универси-
тета им. И. Н. Ульянова С. В. Рябушкина. 

XV конференция «Ономастика Поволжья» 
стала заметным научным событием и сви-
детельством того, что ономастика является 
одним из интенсивно развивающихся и пер-
спективных научных направлений. Необходи-
мая и важная традиция проведения форумов 
поволжских ономатологов, без которых трудно 
себе представить научную жизнь современной 
России, будет продолжена.

Предстоящая XVI Международная науч-
ная конференция «Ономастика Поволжья» 
(Ульяновск, УлГПУ им. И. Н. Ульянова, 20–23 
сентября 2017 г.) будет посвящена 50-летнему 
юбилею первой конференции и памяти ее ор-
ганизатора – В. А. Никонова, Информационное 
письмо о юбилейной конференции размещено 
на популярных филологических интернет-ре-

сурсах – на справочно-информационном пор-
тале «Грамота.ру» (http://gramota.ru), сайте 
фразеологического семинара профессора В. 
М. Мокиенко (http://phraseoseminar.slovo-spb.
ru) и на сайте Ассоциации русскоязычных об-
разовательных центров POLYLOG e.V (http://
bilingual-online.net).
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