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А. М. Аллагулов 

 

ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОСМЫСЛЕНИЕ СОВРЕМЕННЫХ 

ПРОБЛЕМ ОБРАЗОВАНИЯ 

 

Уважаемые читатели и авторы  

«Историко-педагогического журнала! 
 

Современная ситуация развития российского общества, характеризующа-

яся поиском традиционных национальных ценностно-смысловых оснований, 

требует от педагогической общественности пересмотра имеющегося технологи-

ческого арсенала в теории и практике образования. Разработка и внедрение 

научно-методического обеспечения образовательного процесса должны опи-

раться на богатый и продуктивный отечественный историко-культурный педаго-

гический опыт. Однако отметим, что попытки возродить весьма популярное 

«изучение, обобщение и внедрение передового педагогического опыта» не ре-

шает в полной мере возникающие проблемы на современном этапе. Как утвер-

ждал классик отечественной педагогики К. Д. Ушинский, важен не опыт, а 

мысль, выведенная из него. В 70-х гг. XX века выдающийся педагог-теоретик          

В. Е. Гмурман, иллюстрируя пагубность увлечения «обобщением и внедрением», 

любил приводить такой пример. Изучение, обобщение, внедрение и безгранич-

ное совершенствование передового опыта изготовления керосиновых ламп в 

принципе не может привести к появлению электрической лампочки. Для этого 

нужно совсем другое направление мыслей и связанных с ним поисков.  

Обращение современных педагогов к историко-педагогическому знанию 

должно сводиться к теоретическому осмыслению передового, инновационного 

опыта в историко-педагогической действительности. В данной связи актуализи-

руется проблема обоснования методологических принципов историко-педагоги-

ческого познания. 

На наш взгляд, системообразующим принципом в историко-педагогиче-

ском познании выступает принцип историзма, предполагающий исследование и 

оценку педагогической действительности, в результате чего изучаемый объект 

рассматривается в процессе его закономерного развития, возникновения и изме-

нения во времени, во взаимной связи с окружающей средой, с другими объек-

тами. Принцип историзма предполагает признание необратимого и преемствен-

ного характера изменения действительности.  

Принцип объективности предполагает опору на факты в их истинном со-

держании, не искаженные и не подогнанные под схему. Этот принцип требует 
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рассматривать каждое педагогическое явление в его многогранности и противо-

речивости, в совокупности как положительных, так и отрицательных сторон. 

Главное в обеспечении принципа объективности – личность историка: его теоре-

тические взгляды, культура методологии, профессиональное мастерство и чест-

ность. 

Принцип концептуального единства ориентирует исследователя на выве-

дение последовательно определенной концепции, которая позволяет ему со-

скользнуть на позиции эклектики. Данный принцип представляет единство опре-

деленного, принятого как верное, и неопределенного, изменчивого. Принятые 

исходные положения проверяются, развиваются, корректируются в ходе поиска, 

а в случае необходимости и отбрасываются (В. И. Загвязинский). 

Принцип социального подхода предполагает рассмотрение историко-педа-

гогических процессов с учетом социальных интересов различных слоев населе-

ния, различных форм их проявления в обществе. Этот принцип обязывает соот-

носить интересы классовые и узкогрупповые с общечеловеческими, учитывая 

субъективный момент в практической деятельности личностей. 

Принцип альтернативности определяет степень вероятности осуществле-

ния того или иного события, явления, процесса на основе анализа объективных 

реальностей и возможностей. Признание исторической альтернативности позво-

ляет по-новому оценить историко-педагогический опыт, увидеть неиспользован-

ные возможности, извлечь уроки на будущее. 

Принцип парадигмальной соотнесенности историко-педагогического ма-

териала нацеливает на внутреннее согласование содержания научной составля-

ющей исследовательского материала, представленного различными философ-

скими, социологическими, педагогическими, психологическими и другими тео-

риями, концепциями и системами. 

Принцип единства коллективного и индивидуального творчества в разви-

тии педагогического знания направляет на понимание истории педагогики и об-

разования как результата деятельности не только отдельных ученых и педагогов-

практиков, но и всего научно-педагогического сообщества в целом. 

Принцип конструктивно-позитивного анализа истории педагогики и обра-

зования акцентирует внимание, в первую очередь, не на упущениях, ошибках и 

просчетах в педагогических идеях и подходах ученых и практиков, а на выявле-

нии того позитивного, конструктивного и прогрессивного, чего сумела достичь 

в развитии педагогическая мысль в конкретно-исторических условиях. 

Принцип преемственности направлен на реализацию прогностической 

стратегии научного исследования, связанной, во-первых, с выявлением перспек-

тивных линий, позиций, идей и подходов, сформировавшихся в прошлом, но ак-

туальных и для сегодняшнего, и для завтрашнего дня педагогической науки и 

практики, во-вторых, с поиском путей их актуализации в контексте наиболее зна-

чимых задач, требований и прогнозов современной педагогики. 
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Традиционно тематика статей посвящена наиболее перспективным 

направлениям развития наук об образовании. Проблематика публикаций жур-

нала достаточно обширна: от персоналистики до методики преподавания отдель-

ных дисциплин. 

Рубрика «Памятные даты истории образования и педагогики» пред-

ставлена исследованием нашего бессменного автора, доктора педагогических 

наук, профессора В. Б. Помелова, раскрывающим основные вехи биографии 

видного российского педагога второй половины XIX – начала XX вв. Николая 

Владимировича Чехова (1865–1947 гг.). 

В исследовании автор использовал биографический и исторический 

научно-исследовательские методы, метод работы с научной литературой, а 

также аксиологический подход к анализу педагогического наследия видного рос-

сийского педагога, что позволило выявить наиболее ценное в научных трудах и 

практической образовательной деятельности Н. В. Чехова. 

Симптоматично, что в предоктябрьские годы Николай Владимирович пи-

шет ряд книг, принесших ему славу историка педагогики, в том числе моногра-

фию «Народное образование в России с 60-х годов ХIХ века» (1912).  

Яркую и точную характеристику Николаю Владимировичу Чехову, отра-

жающую его творческую и общественную работу, дал народный комиссар про-

свещения В. П. Потёмкин. 

Рубрика «История отечественного образования и педагогики» пред-

ставлена статьей Е. А. Ефимовой, посвященной истории деятельности Цен-

тральных (Всесоюзных) курсов по подготовке пионерских работников, работав-

ших в Москве в середине 20-х – начале 30-х гг. XX века. Исследование основано 

на большом массиве архивных источников Российского государственного ар-

хива социально-политической истории и Центрального архива города Москвы. 

В качестве источников автором были привлечены публикации по теме в пионер-

ской и вожатской прессе 1920-х гг., а также справочная литература.  

Исследователем установлены даты работы в Москве девяти созывов Цен-

тральных (Всесоюзных) курсов по подготовке пионерских работников в 1924–

1932 гг. Особое внимание уделено критериям набора курсантов, направленности 

курсов (городские, деревенские, национальные), программам и организации обу-

чения, отдельным аспектам быта обучающихся и культурной работы с ними.  

Немаловажное значение имеют представленные исторические факты, 

освещающие последующий трудовой путь выпускников курсов, их педагогиче-

ская и пионерская деятельность.  

Рубрика «История зарубежного образования и педагогики» представ-

лена статьей В. Б. Помелова, посвященной основоположнику европейского кни-

гопечатания Иоганну Гутенбергу и приурочена к 625-летию со дня его рождения. 

Убедительно доказана значимость личности Гутенберга и его изобретения для 

развития европейской и мировой цивилизации и просвещения. Очень подробно 

и обстоятельно раскрыты малоизвестные факты биографии первопечатника. 

Охарактеризованы конкретные достижения немецкого изобретателя в области 

книгопечатания – литера, печатный станок, сплав, краска.  
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Рубрика «История дефектологического образования» открывается ис-

следованием нашего постоянного автора М. А. Тимофеева, кандидата истори-

ческих наук, руководителя Центра содействия развитию научных исследований 

в специальном образовании им. В. П. Кащенко ФГБНУ «Институт коррекцион-

ной педагогики», посвященным реконструкции ряда значимых моментов исто-

рии Московского государственного педагогического дефектологического инсти-

тута (б. дефектологический факультет МГПИ им. А. С. Бубнова). 

Михаил Анатольевич в своей работе качестве задач выделил следующие: 

источниковедческая – выявление и ввод в научный оборот архивного докумен-

тального материала по данной проблематике; аналитическая – систематизация и 

анализ информации, содержащейся в архивных документальных материалах 

официального характера, по структуре института, основным направлениям ра-

боты, в т. ч. сотрудничеству с НПИ спецшкол и детских домов, учебным про-

граммам, организационным вопросам, связанным с эвакуацией студентов и пре-

подавателей в Кировскую область и закрытием института. 

В заключении, на основании впервые вводимых в оборот документальных 

архивных материалов, связанных с формированием и деятельностью Москов-

ского государственного педагогического института (1938–1941 гг.), автор обос-

новывает, что его создание и функционирование в рамках реформы высшего спе-

циального образования в Москве стало примером успешного проекта по созда-

нию единого образовательного и научного центра под эгидой Научно-практиче-

ского института спецшкол и детских домов. 

Исследование З. И. Трубиной и М. Д. Лямовой посвящено историческому 

анализу формирования элементарных математических представлений у детей 

дошкольного возраста с задержкой психического развития. Выявлена специфика 

проблем и возможные способы их решения. В статье, основанной на исследова-

ниях отечественных и зарубежных авторов (Л. С. Выготский, М. Монтессори, 

Ф. Фребель К. Д. Ушинский и др.), достаточно продуктивно применяется исто-

рический анализ и сравнительно-исторический метод. 

Полученные результаты исследования представляют собой вклад в изуче-

ние проблем инклюзивного образования и способствуют разработке научно 

обоснованных рекомендаций для практических работников сферы образования. 

Рубрика «Общая педагогика» открывается статьей А. А. Соловьевой,          

О. В. Кирюшиной, И. В. Сысоевой, посвященной сложной взаимосвязи между 

расстройствами аутистического спектра и интеллектуальными нарушениями. 

Актуальность темы исследования обусловлена необходимостью улучшения ди-

агностики и обучения детей. Представлен системный обзор литературы, которая 

отражает подходы к изучению данной проблемы и результат эмпирического ис-

следования, направленного на взаимосвязь между расстройствами аутистиче-

ского спектра и уровнем интеллекта с целью определения их относительной пер-

вичности. 

На основании проведенного исследования авторы вполне убедительно ука-

зывают на необходимость разработки психолого-педагогической программы по-

мощи, индивидуализированных образовательных и терапевтических программ, 
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направленных на детей с расстройствами аутистического спектра и интеллекту-

альными нарушениями. Понимание динамики взаимодействия между этими рас-

стройствами поможет в создании более эффективных способов диагностики и 

коррекции, что в конечном итоге положительно скажется на качестве жизни де-

тей с аутизмом.  

Рубрика «Исследования молодых ученых» открывается исследованием        

Т. К. Завьяловой, посвященным проблеме психолого-педагогического сопро-

вождения адаптации детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей 

в дошкольном учреждении.  

Действительно, в современной России негативные изменения коснулись 

важнейшего из социальных институтов – института семьи, роль которого неоце-

нима, так как семейное воспитание является важнейшим фактором развития ре-

бенка, воспитания нового поколения. Сегодня семейная и демографическая по-

литика нацелена на защиту прав детей и объявлена одним из стратегических при-

оритетов государственной политики. Кризис семьи спровоцировал увеличение 

числа детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей.  

Статья Н. А. Черемисиной посвящена обоснованию теоретических основ 

психолого-педагогического сопровождения одарённых детей, оставшихся без 

родительской опеки. Актуальность проблемы исследования обусловлена необ-

ходимостью создания комплексной системы психолого-педагогического и соци-

ального сопровождения данной категории детей, обладающих высоким интел-

лектуальным и творческим потенциалом, но находящихся в условиях социаль-

ного неблагополучия. В статье автор характеризует сущностные характеристики 

понятий «одарённость», «дети-сироты», «психолого-педагогическое сопровож-

дение», а также анализирует психологические аспекты развития одарённых де-

тей в условиях институционального воспитания.  

Рубрика «Методика преподавания отдельных дисциплин» открывается 

статьей Л. Р. Забродиной и Е. В. Южаниновой в которой рассматривается про-

блема использования кейс-метода в обучении иностранному (английскому) 

языку на уровне основного общего образования. Авторами установлено, что дан-

ный метод, основанный на обучении путем решения конкретных задач – ситуа-

ций (кейсов), относится к неигровым имитационным активным методам обуче-

ния. В работе определены цели и типы кейс-методов, представлены различные 

классификации: по структуре, по формату, по временным особенностям, по со-

держанию.  

В исследовании доказывается, что кейс-метод позволяет школьникам в по-

исках решения применять лингвистические навыки в сочетании с аналитиче-

скими и межличностными навыками. Тем самым реализуется основная цель обу-

чения иностранному языку – формирование иноязычной коммуникативной ком-

петенции. Выделены и содержательно представлены этапы работы с кейсами в 

обучении иностранному языку, приведены основные рекомендации к примене-

нию этого метода на уровне основного общего образования. 
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Исследование Ю. А. Черновой и О. В. Кирюшиной раскрывает проблему 

развития компенсаторной компетенции в процессе обучения чтению на ино-

странном языке (на примере английского языка) на уровне основного общего об-

разования. Авторы отмечают, что компенсаторная компетенция представляет со-

бой способность общаться на иностранном языке даже в случаях, когда обучаю-

щийся не знает необходимых слов или грамматических конструкций. Это умение 

преодолевать языковой барьер, используя синонимы, описательные фразы, же-

сты и другие способы донести свой посыл. Развитие этой компетенции важно, 

поскольку она помогает учащимся чувствовать себя уверенно и комфортно в ре-

альных ситуациях общения на иностранном языке, преодолевая возникающие 

трудности и неуверенность. В статье на достаточно высоком уровне аргументи-

руется значимость развития компенсаторной компетенции именно с помощью 

чтения, одного из четырех видов речевой деятельности, поскольку чтение обес-

печивает более широкий контекст и позволяет учащимся самостоятельно интер-

претировать информацию, даже при наличии пробелов в лексике или грамма-

тике.  

Уважаемые читатели и авторы «Историко-педагогического журнала», 

напоминаем, что 25–27 сентября 2025 года на базе Ивановского государственного 

университета состоится Международная научно-практическая конференция –

XXХVIII сессия Научного совета по проблемам истории образования и педаго-

гической науки при отделении философии образования и теоретической педаго-

гики Российской академии образования. Тема сессии: «Актуальность историко-

педагогического просвещения для развития отечественной педагогики и си-

стемы российского образования». 

В ходе научно-практической конференции-сессии планируется обсудить 

значимые вопросы истории педагогики: 

1. Просвещение в контексте государственной образовательной политики 

и общественно-педагогической миссии.  

2. Педагогическое просветительство и его роль в формировании суверен-

ного образовательного пространства России.  

3. Видные российские просветители в контексте историко-педагогической 

персоналистики. 

4. Миссия российского учительства. Участие педагогов в просветитель-

ской деятельности: опыт прошлого и современности.  

5. История культурно-просветительской деятельности как сферы образо-

вания взрослых: традиции прошлого и вызовы современности. 

6. Историко-педагогическое просвещение как государственно-обществен-

ная задача.  

7. Просветительская миссия историков педагогики в информационную 

эпоху.  

8. Методология и историография историко-педагогического просвещения. 

9. Потенциал и специфика перехода от историко-педагогического образо-

вания к историко-педагогическому просвещению. 
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10. Содержание, формы и методы историко-педагогического просвещения 

в структуре современного педагогического образования. 

11. Современные информационные технологии историко-педагогического 

просвещения. 

12. История педагогики и масс-медиа: границы автономности и границы 

взаимопроникновения в контексте историко-педагогического просвещения. 

13. Эффективные форматы историко-педагогическое просвещение прошлого, 

настоящего и будущего. Историко-педагогическое просвещение средствами музей-

ный педагогики и его осуществление в деятельности педагогических объединений. 

14. Региональная повестка и специфика историко-педагогического просве-

щения: актуальная тематика, партнёрство, достижения и проблемы.  

15. Историко-педагогическое просвещение родителей и подготовка моло-

дёжи к семейной жизни в контексте идей прошлого и настоящего. 

В программе конференции-сессии: пленарные и секционные заседания, па-

нельные дискуссии и презентационное пространство, торжественные и протоколь-

ные мероприятия, презентация историко-педагогических трудов участников конфе-

ренции.  

На пленарных и секционных заседаниях конференции-сессии с содержатель-

ными докладами выступят ведущие ученые Российской академии образования, выс-

ших учебных заведений страны, учреждений системы постдипломного образования 

и повышения квалификации, занимающиеся фундаментальными и прикладными ис-

следованиями в области истории педагогики и образования. Состоится презентация 

научной школы историков образования и педагогики Ивановского края. 

Ждем, дорогие друзья, новых интересных материалов. Творческого вдох-

новения всем! 
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ПАМЯТНЫЕ ДАТЫ  

ИСТОРИИ ОБРАЗОВАНИЯ  

И ПЕДАГОГИКИ 
 

УДК 371 

В. Б. Помелов 

 

Н. В. ЧЕХОВ: ПЕДАГОГ И ОРГАНИЗАТОР НАРОДНОГО  

ОБРАЗОВАНИЯ. 

К 160-ЛЕТИЮ СО ДНЯ РОЖДЕНИЯ 

 

 Аннотация. В статье раскрываются основные вехи биографии видного 

российского педагога второй половины XIX – начала XX вв. Николая Владими-

ровича Чехова (1865–1947). Рассказывается о студенческих годах Чехова и его 

участии в университетском научно-литературном обществе. Педагог показан как 

просветитель и организатор народных, в том числе, воскресных школ. Охаракте-

ризованы его взгляды на пути развития отечественной системы образования и 

педагогической науки. Раскрыто содержание его деятельности в советский пе-

риод. Дана оценка личности Н. В. Чехова со стороны современников, включая 

аспиранта из г. Вятка А. И. Кондакова. 

 Ключевые слова: Н. В. Чехов, О. Ф. Миллер, А. И. Ульянов, М. С. Оль-

минский, земская школа, школы грамоты, съезды деятелей по техническому и 

профессиональному образованию, А. И. Кондаков, Д. И. Тихомиров. 

 

V. B. Pomelov 

  

N. V. CHEKHOV: TEACHER AND ORGANIZER OF PUBLIC EDUCATION. 

ON THE 160TH ANNIVERSARY OF HIS BIRTH 

 

 Abstract. The article reveals the main milestones of the biography of a promi-

nent Russian teacher of the second half of the XIX – early XX centuries Nikolai Vla-

dimirovich Chekhov (1865–1947). It tells about Chekhov's student years and his par-

ticipation in the university scientific and literary society. The teacher is shown as an 

educator and organizer of folk schools, including Sunday schools. His views on the 

development of the national education system and pedagogical science are character-

ized. The content of his activities during the Soviet period is revealed. The assessment 

of N. V. Chekhov's personality by contemporaries, including A. I. Kondakov, a grad-

uate student from Vyatka, is given. 

Keywords: N. V. Chekhov, O. F. Miller, A. I. Ulyanov, M. S. Olminsky, zem-

stvo school, schools of literacy, congresses of figures on technical and vocational edu-

cation, A. I. Kondakov, D. I. Tikhomirov. 

 



Историко-педагогический журнал № 2, 2025 15 
 

 

Введение. Видный российский 

педагог Николай Владимирович Че-

хов в свое время считался одним из 

самых значительных российских де-

ятелей народного образования, при-

чем как в дооктябрьский период, так 

и в годы советской власти. Его мно-

гогранная, неустанная деятельность 

на ниве просвещения снискала ему 

большую популярность и любовь в 

самых широких учительских кругах. 

 

 
Н. В. Чехов 

 

Редкий случай для известных 

педагогов его поколения, – и после 

Октября 1917 года Н. В. Чехов не за-

терялся в непривычном для себя со-

циальном окружении, не занимался 

фрондерством по отношению к но-

вой власти, а продолжил, как и 

прежде, напряженно трудиться и 

успешно сотрудничал с советской 

властью до конца жизни, еще ровно 

30 лет! Его заслуги перед народным 

образованием и отечественной педа-

гогической наукой весьма значи-

тельны и несомненны, но биографи-

ческих статей о нем крайне мало; в 

советские годы его работы вообще 

не издавались. А потому и имя Че-

хова, и его славные дела в сфере об-

разования стали постепенно забы-

ваться. Мы посчитали необходимым 

напомнить современному учитель-

ству об этом замечательном чело-

веке и с этой целью составили доста-

точно полное изложение его биогра-

фии и основных трудов. 

Материалы и методы. В про-

цессе работы автор использовал био-

графический и исторический 

научно-исследовательские методы, 

метод работы с научной литерату-

рой, а также аксиологический под-

ход к анализу педагогического 

наследия видного российского педа-

гога, что позволило выявить наибо-

лее ценное в научных трудах и прак-

тической образовательной деятель-

ности Н. В. Чехова.  

Результаты исследования. 

Видный российский педагог Нико-

лай Владимирович Чехов родился 15 

(27) июня 1865 г. в Санкт-Петер-

бурге. Его отец, Владимир Никола-

евич, окончил Санкт-Петербург-

скую медико-хирургическую акаде-

мию и посвятил себя психиатрии. 

Начальное образование Николай по-

лучил дома. Мать, Людмила Алек-

сандровна, была дочерью чинов-

ника министерства народного про-

свещения, воспитанницей женского 

пансиона. У Николая был брат Вла-

димир и сестры Людмила и Ольга. 

Мать занималась первоначальным 

обучением детей, а подготовкой в 

гимназию – домашняя учитель-

ница, Вера Васильевна Грушко. 

Большое значение в воспитательной 

работе в семье имело привитие де-

тям любви и привычки к чтению ху-

дожественной литературы.  
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В 1878 г. Николай поступил 

сразу во 2-й класс 6-й Санкт-Петер-

бургской гимназии, которую окон-

чил в 1884 г.  

Благополучная домашняя об-

становка способствовала формиро-

ванию у юноши интереса к гумани-

тарным наукам, а на становление его 

общественных взглядов существен-

ное влияние оказал двоюродный 

брат, Михаил Степанович Алексан-

дров (1863–1933), вошедший в исто-

рию большевистского движения под 

псевдонимом Ольминский.  

Он был на два года старше Ни-

колая и до своего первого ареста в 

1885 г. проживал в семье Чеховых. 

После Октября 1917 г. М. С. Оль-

минский постепенно отошел от пар-

тийной работы, переключился на за-

нятие публицистикой; стал извест-

ным историком, литературным кри-

тиком и литературоведом. Он один 

из немногих старых большевиков, 

кто умер своей смертью и был похо-

ронен, как было принято указывать в 

советские времена, «на Красной пло-

щади, у Кремлевской стены»; факти-

чески же он похоронен в колумба-

рии, устроенном в Кремлевской 

стене. 

В 1884 г. Н. В. Чехов поступил 

на историко-филологический фа-

культет столичного университета. 

Для студентов I курса логику и пси-

хологию читал профессор филосо-

фии М. В. Владиславлев, древнюю 

историю – профессор Ф. Ф. Соко-

лов, общее языкознание – профес-

сор Н. П. Минаев, курс русской ис-

тории – профессор Е. Е. Замыслов-

ский, наконец, русскую литературу 

– профессор О. Ф. Миллер. 

Любимым профессором Нико-

лая был Орест (Оскар) Федорович 

Миллер (1833–1889), руководитель 

(председатель) основанного им в 

1882 г. студенческого научно-лите-

ратурного общества. Чехов стал чле-

ном общества на 3-м курсе. В работе 

общества принимали участие сту-

денты, ставшие в будущем цветом 

отечественной науки. Назовем 

имена лишь некоторых из них: во-

стоковед Сергей Федорович Ольден-

бург (1863–1934), историки Алек-

сандр Сергеевич Лаппо-Данилев-

ский (1863–1919), Иван Михайлович 

Гревс (1860–1941), Михаил Алек-

сандрович Дьяконов (1855–1919) и 

Александр Александрович Корни-

лов (1862–1925), экономист Алек-

сандр Аркадьевич Кауфман (1864–

1919), филолог Евгений Вячеславо-

вич Петухов (1863–1948), естество-

испытатель Владимир Иванович 

Вернадский (1863–1945).  

О. Ф. Миллер был не только 

ученым, но и замечательным пропа-

гандистом демократических идей 

своего времени. «В ту эпоху, когда 

Петербургский университет был 

средоточием самых блестящих уче-

ных сил, – вспоминал Н. В. Чехов, – 

когда на филологическом факуль-

тете преподавали Бестужев-Рюмин, 

Семеновский, Веселовский, на есте-

ственном – Менделеев, Меншуткин 

и Бутлеров, на математическом – Че-

бышев, Сергеевич, Файницкий. 

Миллер занимал среди них выдаю-

щееся место как учитель и как вос-

питатель».  

В 1886 г. главным секретарем 

общества единогласно был избран 

студент-естественник Александр 

Ильич Ульянов (1866–1887). После 
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его ареста О. Ф. Миллер был вынуж-

ден покинуть университет. Обще-

ство было закрыто после 1 марта 

1887 года, когда в правительствен-

ном сообщении о покушении на им-

ператора Александра III были 

названы студенты Санкт-Петербург-

ского университета, и большинство 

из них были членами научно-литера-

турного общества (Ульянов, Андру-

шевич, Осипанов, Новорусский, Лу-

кашевич и др.). Министр внутренних 

дел Д. А. Толстой послал министру 

народного просвещения И. Д. Деля-

нову конфиденциальную записку, в 

которой отмечал, что все главные 

участники покушения на Алек-

сандра III состояли членами студен-

ческого Научно-литературного об-

щества, а «один из самых деятель-

ных руководителей, заговорщик 

Ульянов, исполнял обязанности сек-

ретаря Общества [Миллер…]. 

Вскоре после закрытия общества в 

                                                           
1 Уход Миллера был связан с его лек-

цией, в которой он критически высказался 

о редакторе «Московских ведомостей» 

Михаиле Никифоровиче Каткове (1817–
1887), имя которого было символом мо-

нархической реакции. И. Д. Делянов запро-

сил у Миллера текст этой лекции.                   

О. Ф. Миллер ответил министру, что тек-

ста этой речи он не обязан ему представ-

лять, но слов своих не скрывает, и поэтому 

он отправил эту лекцию в московскую га-

зету «Русские ведомости», на страницах 

которой министр и сможет ознакомиться с 

ней.  
2 Вячеслав Яковлевич Абрамов 

(1845–?), выдающийся народный учитель. 

Родом из мелкопоместной дворянской се-

мье Костромской губернии. Прослушал 

вольнослушателем курс математического 

факультета Московского университета. 

Под влиянием книг Ушинского поступил в 

народные учителя. В 1871 г. занял место 

университете имели место студенче-

ские волнения. О. Ф. Миллер был 

вынужден покинуть университет1. 

 Интерес к народному образо-

ванию Чехова сложился в студенче-

ские годы. «Школой и народным об-

разованием я заинтересовался еще 

студентом, – писал он. – Из людей, 

повлиявших на выбор моей профес-

сии, укажу на В. Я.  Аврамова2, вы-

дающегося учителя Санкт-Петер-

бургской губернии, школу и уроки 

которого в деревне Волково под Пе-

тербургом я посещал. Не без влия-

ния на меня осталось и посещение 

воскресной школы для рабочих на 

Шлиссельбургском тракте за 

Невской заставой – той самой, в ко-

торой через несколько лет рабо-

тала Н. К. Крупская. Влияние на 

мой выбор педагогической профес-

сии оказали также кружки народной 

литературы А. М. Калмыковой3, 

издательство «Посредник» и 

учителя в деревне Волково, около Санкт-

Петербурга, и здесь работал в течение 25 

лет. Школа пользовалась огромной попу-

лярностью среди окрестного населения и 

считалась настолько образцовой, что туда 

постоянно приходили для ознакомления с 

методами преподавания лица, намеревав-

шиеся посвятить себя педагогической дея-

тельности. Абрамов преподавал также в 

воскресных школах, открытых по его ини-

циативе на Шлиссельбургском тракте, и в 

вечерних технических классах для рабо-

чих. В принадлежавшей его родителям 

усадьбе Большое Первунино, Юрьевец-

кого уезда, Костромской губернии открыл 

народную школу, получившую впослед-

ствии его имя. 
3 Александра Михайловна Калмы-

кова (1849/1850–1926), активная участ-

ница многих просветительских обществ, 

видный деятель российского народного 

https://ru.wikipedia.org/wiki/1850_%D0%B3%D0%BE%D0%B4
https://ru.wikipedia.org/wiki/1926_%D0%B3%D0%BE%D0%B4
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сам    И. И. Горбунов-Посадов4, и 

особенно земский кружок и личный 

пример Д. И. Шаховского»5. 

Вероятно, общение с Михаи-

лом Александровым и членство в 

«Обществе…»  оказали на юного Че-

хова определенное политическое 

влияние. Вместе с другими студен-

тами он печатал и распространял 

студенческие прокламации, т .е. был, 

по меньшей мере, в оппозиции к вла-

стям. Однако ни к какой партии он 

не принадлежал, хотя по своим 

взглядам и примыкал к народникам. 

Его привлекала идея «хождения в 

народ»; была близка мысль о необ-

ходимости «возвращения долга 

народу» через ликвидацию негра-

мотности, распространение знаний и 

организацию изб-читален. Н. В. Че-

хов относил себя к числу буржуаз-

ных либералов, «культурников», 

гордившихся тем, что они жертво-

вали своей карьерой и жизненным 

благополучием ради просвещения 

народных масс. Поэтому он активно 

участвовал в работе комитета гра-

мотности при Вольном экономиче-

ском обществе.  

Чехов работал на обществен-

ных началах в школе в деревне Вол-

ково близ Санкт-Петербурга, в вос-

кресной школе для рабочих на 
                                                           

образования, библиотечного дела. Сотруд-

ничала с Л. Н. Толстым, В. Г. Короленко, 

А. М. Горьким. Поддерживала связи с 

группой «Освобождение труда», встреча-

лась с В. И. Лениным; работала вместе с 

Н. К. Крупской. 
4 Иван Иванович Горбунов-Посадов 

(1864–1940), писатель, просветитель, пе-

дагог, редактор и издатель книги журналов 

для детей. Один из ближайших сподвиж-

ников Л. Н. Толстого. 

Шлиссельбургском тракте за 

Невской заставой, – в той самой 

школе, где в 1891–1896 гг. препода-

вала Н. К. Крупская, и здесь же она в 

феврале 1894 г. познакомилась с         

В. И. Ульяновым.  

Н. В. Чехов увлекался изуче-

нием редких языков: персидского, 

монгольского, тибетского и давно 

уже «мертвого» санскрита. Вот 

только реально использовать на 

практике и в работе эти лингвисти-

ческие познания ему не пришлось. 

Он окончил университет за три года, 

в 1887 г., причем сразу по двум отде-

лениям, – славянскому и историче-

скому, получив степень кандидата. В 

1988 г. Чехов поступил в Санкт-Пе-

тербургский археологический ин-

ститут, где занялся русской палео-

графией; здесь он проучился пол-

тора года, но, в итоге, оставил учебу, 

и занялся практической педагогиче-

ской работой [Помелов, Россий-

ские…, 2000, с. 190]. 

Отказавшись от выгодного в 

смысле служебной карьеры должно-

сти столоначальника в департаменте 

финансов, он покинул столицу и в 

1890 г. вместе с женой Марией Алек-

сандровной выехал в г. Богородицк 

Тульской губернии. Быстро освоив-

5 Князь Дмитрий Иванович Шахов-

ской (1861–1939), российский обществен-

ный и политический деятель. Внук декаб-

риста Фёдора Петровича Шаховского. В 

тверской губернии с 1885 г. был заведую-

щим хозяйственной частью народных учи-

лищ Весьегонского уезда, курировал 44 

земские школы, 7 церковно-приходских 

школ, 24 школы грамотности.  Министр 

государственного призрения Временного 

правительства. Расстрелян в 1939 г., реаби-

литирован посмертно. 

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9E%D1%81%D0%B2%D0%BE%D0%B1%D0%BE%D0%B6%D0%B4%D0%B5%D0%BD%D0%B8%D0%B5_%D1%82%D1%80%D1%83%D0%B4%D0%B0
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9A%D0%BD%D1%8F%D0%B7%D1%8C
https://ru.wikipedia.org/wiki/1861_%D0%B3%D0%BE%D0%B4
https://ru.wikipedia.org/wiki/1939_%D0%B3%D0%BE%D0%B4
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A8%D0%B0%D1%85%D0%BE%D0%B2%D1%81%D0%BA%D0%BE%D0%B9,_%D0%A4%D1%91%D0%B4%D0%BE%D1%80_%D0%9F%D0%B5%D1%82%D1%80%D0%BE%D0%B2%D0%B8%D1%87
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%92%D0%B5%D1%81%D1%8C%D0%B5%D0%B3%D0%BE%D0%BD%D1%81%D0%BA%D0%B8%D0%B9_%D1%83%D0%B5%D0%B7%D0%B4
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%92%D1%80%D0%B5%D0%BC%D0%B5%D0%BD%D0%BD%D0%BE%D0%B5_%D0%BF%D1%80%D0%B0%D0%B2%D0%B8%D1%82%D0%B5%D0%BB%D1%8C%D1%81%D1%82%D0%B2%D0%BE_%D0%A0%D0%BE%D1%81%D1%81%D0%B8%D0%B8
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%92%D1%80%D0%B5%D0%BC%D0%B5%D0%BD%D0%BD%D0%BE%D0%B5_%D0%BF%D1%80%D0%B0%D0%B2%D0%B8%D1%82%D0%B5%D0%BB%D1%8C%D1%81%D1%82%D0%B2%D0%BE_%D0%A0%D0%BE%D1%81%D1%81%D0%B8%D0%B8
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шись на новом месте в должности за-

ведующего хозяйственной частью 

земских училищ уезда, молодой пе-

дагог вскоре стал своим человеком в 

местных школах.  

Эта скромная должность пока-

залась ему самым интересным де-

лом. Он фактически руководил шко-

лами и проводил большую работу с 

учительством. Из недели в неделю, в 

крестьянской телеге, на санях, а в 

распутицу верхом на лошади разъез-

жал он по деревням и сёлам Туль-

ской губернии.  

Помимо земских учебных за-

ведений он посещал крестьянские 

школы грамоты, контролировал их 

работу и давал советы и указания 

учителям. Он вспоминал: «Сначала я 

сам учился у учителей, и только по-

немногу сделался их руководителем, 

не переставая быть учеником их 

практического опыта» [Седельни-

кова, 1960, с. 26].  

Учителями земских школ в 

массе своей были крестьяне, окон-

чившие начальную школу, и кое-

чему выучившиеся самостоятельно, 

а затем сдавшие экзамен на звание 

учителя. В крестьянских школах гра-

моты зачастую учителями были гра-

мотные подростки.  

Такое положение сохранялось 

и в первое время после Великой Ок-

тябрьской социалистической рево-

люции, пока в 1918 г. советской вла-

стью не были упразднены сами гим-

назии, – вместо них были учреждены 

единые трудовые школы [Помелов, 

Российские…, 2000, с. 190]. Все эти 

учителя оставались крестьянами и 

«меняли плуг на указку» с наступле-

нием зимы, по окончании сельскохо-

зяйственных работ. Поэтому для них 

советы человека, окончившего сто-

личный университет, были равно-

сильны «лучу света в темном цар-

стве» собственной малограмотно-

сти, хотя у самого-то Чехова не было 

тогда еще какого-то существенного 

педагогического опыта. 

Сохранились интересные вос-

поминания Н. В. Чехова о деревен-

ской школе того времени:  

«Школа помещалась в простой 

избе. Десятка два учеников сидели 

вокруг стола, а в задней половине 

избы помещалась и вся семья хозя-

ина. Бабы пряли, дети пищали в 

люльках, младшие ребята играли в 

уголке в какие-то тряпочки. Тут же 

находился теленок, кудахтали куры, 

кричал петух. В избе так темно, что 

сначала видны только какие-то тени. 

Наконец, различаешь кучку ребят за 

столом, перед ними, – высокого учи-

теля с большой бородой в каком-то 

дьяконовском полукафтане. Броса-

ются в глаза книги, по которым чи-

тают ребята: это толстые в кожаных 

переплетах с металлическими за-

стежками богослужебные книги на 

церковнославянском языке. Прошу 

показать, как читают ученики. Учи-

тель указывает на одного из мальчи-

ков, и тот, водя указкой по книге, с 

невероятной скоростью начинает 

выкрикивать: «Буки люди аз жи-

вете..». Когда слушаешь это чтение, 

то кажется, что присутствуешь при 

каком-то непонятном обряде: бормо-

чет человек какие-то бессмысленные 

слова, за смыслом текста никто не 

гонится на этой первой ступени обу-

чения, и ученики привыкли к этой 

бессмыслице и не стараются проник-
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нуть в ее содержание. Они испол-

няют приказание учителя и очень 

прилежно.  

Процесс урока или, вернее, 

учебного дела, который продолжа-

ется от света до сумерек с переры-

вом на обед, всегда один и тот же. 

Ученики раскрывают книги, каждый 

свою, – а они различны, – каждый на 

своем месте, где он остановился 

вчера, и начинают все зараз твердить 

урок. В избе стоит неумолкающий 

гул голосов; дети выкрикивают в 

разных комбинациях каждый свое. 

Этот гул не мешает учителю спра-

шивать в это время урок. За тем, что 

и как читают остальные ученики, он 

не следит. По очереди он подходит к 

ученику и заставляет его прочесть 

«урок», то есть заданный отрывок 

текста. Спросив прошлый урок, учи-

тель задает следующий, показывая 

указкой слова, сам читает их по азам, 

складывая из букв, а ученики повто-

ряют это за ним. Так они прочиты-

вают текст три или четыре раза.  

Затем учитель заставляет уче-

ника самого повторить этот текст, а 

сам слушает. Если ученик не запом-

нил и ошибается, то учитель снова 

повторяет с ним текст еще несколько 

раз и затем говорит: «Ну, учи хоро-

шенько». И ученик начинает неис-

тово повторять новый кусочек, 

чтобы не забыть его, потому что 

большинство берет эти тексты 

только памятью, и сами разобрать 

новый текст н могут. Читать они мо-

гут только выученные страницы. 

Учитель повторяет ту же работу со 

следующим учеником, и так, пока не 

обойдет всех. Теперь он может от-

дохнуть, но ученикам отдых не пола-

гается. Учитель иногда уляжется на 

печь и оттуда покрикивает на учени-

ков: «Учи веселей!». Или: «Ванька, 

что замолчал?! Не ленись!» [Поме-

лов, Тенденции…, 2020, с. 153–154]. 

Мы привели этот отрывок тек-

ста с той целью, чтобы наглядно по-

казать современному читателю, как 

выглядел сам процесс обучения в 

старой школе. В те годы шла борьба 

между старым, буквослагательным 

методом обучения грамоте, – пример 

использования которого приведен в 

процитированном выше отрывке, – и 

звуковым, аналитико-синтетиче-

ским. В земских школах было, ко-

нечно, больше сторонников прогрес-

сивного, звукового метода. В цер-

ковно-приходских и «домовых» 

школах грамоты, где учителями 

были малоподготовленные люди, 

преобладал «более привычный» бук-

вослагательный метод. Но в россий-

ской провинции было немало педа-

гогов, в том числе работавших в 

сельских школах, которые не только 

активно применяли в своей работе 

более современный метод, но даже 

делились своим опытом на прохо-

дивших в губернских и уездных го-

родах учительских курсах (съездах). 

В качестве примера может служить 

деятельность передового учителя из 

Вятской губернии Николая Ивано-

вича Мышкина [Помелов, Педагоги-

ческие идеи…, 2017]. 

Н. В. Чехов приложил немало 

усилий к внедрению звукового ме-

тода посредством методической 

подготовки учителей. Для этого он 

давал показательные уроки и прово-

дил их обсуждение. Добивался регу-

лярного снабжения школ через зем-

ства методическими и наглядными 

пособиями, учебной литературой. 
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Большую работу инспектору Чехову 

приходилось проводить среди кре-

стьян, агитируя их за открытие в де-

ревнях школ. Ассигнования земства 

составляли недостаточную сумму, и 

без помощи сельских обществ было 

не обойтись.  В итоге, за 8 лет его ра-

боты в Богородицком уезде количе-

ство начальных земских школ увели-

чилось с 35 до 90. И это при том, что 

правительством проводилась поли-

тика их удушения и насаждения цер-

ковно-приходских школ. Бюджет 

земства на нужды школы в уезде за 

эти годы поднялся с 7500 р. до 40 т. 

р. [Помелов, Российские…, 2012,           

с. 283]. 

В 1885 г. Чехов участвовал в 

работе 2-го Всероссийского съезда 

русских деятелей по техническому и 

профессиональному образованию, 

на котором он активно выступил по 

вопросу о введении всеобщего обра-

зования. Там он познакомился с пе-

редовым педагогом Василием Пор-

фирьевичем Вахтеровым (1853–

1924), одним из организаторов 

съезда. К этому времени относятся и 

первые печатные работы Чехова: 

«Отчеты о состоянии народного об-

разования в Богородицком уезде 

Тульской губернии» (с 1890/91 по 

1896/97 учебные годы), «О роли зем-

ства в осуществлении всеобщего 

обучения». 

Между тем в Богородицке над 

головой Н. В. Чехова сгущались 

тучи. Новый председатель земской 

управы граф Бобринский дал понять, 

что деятельность Чехова ему не-

угодна. Следствием доноса на Че-

хова о том, что своей деятельностью 

среди крестьян он на них вредно 

влияет, стало то, что в 1897 г. Чехов 

был вынужден покинуть Богоро-

дицк. Ему удалось получить назна-

чение на должность заведующего 

двуклассным училищем при станции 

Екатеринослав (ныне г. Днепр, еще 

недавно – г. Днепропетровск). Одно-

временно ему было поручено ин-

спектирование всех начальных двух-

классных школ Екатерининской же-

лезной дороги. В Богородицке весь 

годовой уездный бюджет по народ-

ному образованию составлял 40000 

р., а здесь Чехов заведовал учили-

щем, которое одно расходовало в год 

50000 р.  

С большим увлечением он ра-

ботал в комиссии народных чтений, 

участвовал в создании общества со-

действия физическому развитию де-

тей и в научном обществе г. Екате-

ринослава, заведовал курсами для 

железнодорожных рабочих, читал 

лекции по истории русской литера-

туры в местном народном универси-

тете. Училище, которым он заведо-

вал, отличалось прогрессивным ха-

рактером преподавания. Здесь была 

хорошо налажена воспитательная 

работа, связь обучения с физическим 

трудом. Оно было в достаточной сте-

пени обеспечено необходимым обо-

рудованием. Училище было открыто 

в 1889 г. с числом учеников 128. 

Опыт организации трудовой школы 

был задуман и осуществлен началь-

ником железнодорожных мастер-

ских, инженером Петром Иванови-

чем Христиановичем и служащим 

правления Павлом Ивановичем Бу-

ланже, другом и последователем             

Л. Н. Толстого. Так что Чехов начи-

нал здесь не на пустом месте [Поме-

лов, Н. В. Чехов…, 2019, с. 14].  
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В 1897 г., когда он принял учи-

лище, численность обучавшихся со-

ставляла 444 человека, имелись 12 

классов, 15 педагогов. Спустя пять 

лет, когда он оставлял училище, чис-

ленность учащихся составляла 1110 

человек, количество классов – 40, 

учителей – 50 [Помелов, Россий-

ские…, 2000, с. 192]. Заканчивавшие 

это училище подростки могли про-

должить образование в средних же-

лезнодорожно-технических учили-

щах, средних технических училищах 

и ремесленных училищах министер-

ства просвещения. Н. В. Чехов стре-

мился внести в учебный процесс но-

вое содержание и новые методы ра-

боты. Общеобразовательные дисци-

плины преподавались три-четыре 

часа в день в первой половине дня. В 

12 часов учащимся предлагался бес-

платный обед; во второй половине 

дня проводились практические пред-

меты и труд. 

Подростков обучали Закону 

Божию, русскому языку, арифме-

тике, чистописанию, славянскому 

языку, труду (предметные уроки), 

истории, географии, гигиене, есте-

ствознанию, геометрии, чтению об-

разцов русской литературы, рисова-

нию, черчению и пению. Трудовое 

обучение для мальчиков и девочек 

было различным. У мальчиков оно 

включало работу с картоном (2 

класс) и жестью (3 класс), пайку, 

столярные, слесарные и кузнечные 

работы (4–5 классы), токарные ра-

боты по дереву и металлу (5 класс). 

Девочки занимались шитьем и крой-

кой (1–5 классы), кулинарией (3–5 

классы), прачечным делом (3–5 

классы); они также обучались осно-

вам медицины (5 класс).  

Загородные прогулки, учени-

ческий хор, путешествия во время 

летних каникул, воскресные чтения 

с «волшебным фонарем», елка, 

праздник встречи весны и другие ме-

роприятия, проводившиеся в учи-

лище, делали жизнь детей насыщен-

ной и интересной. Чехов работал с 

большим воодушевлением. «Его 

уроки как образцовые посещались 

учителями многих школ. Его школа 

стала рассадником педагогических 

знаний и передовых методов обуче-

ния», вспоминали очевидцы [Смир-

нов, Академик…, 1945, с. 48]. В 1900 

г. работы воспитанников училища 

экспонировались на Всемирной вы-

ставке в Париже. 

Постепенно Н. В. Чехов вклю-

чился в профессиональное учитель-

ское движение, стал принимать ак-

тивное участие в учительских обще-

ствах, различных просветительских 

организациях, комитетах грамотно-

сти, местных и всероссийских учи-

тельских съездах.  Так, в зимние ка-

никулы 1902–1903 учебного года в 

Москве прошел 1-й учительский 

съезд общества взаимопомощи, 

участниками которого были 300 де-

легатов из 80-ти учительских об-

ществ взаимопомощи. Либеральные 

резолюции съезда появились в пе-

чати лишь спустя пять лет. Чехов вы-

ступил на съезде с докладами о пра-

вах и обязанностях учителей и об об-

ществе взаимопомощи учителей. 

Своими выступлениями он приобрел 

популярность в среде учителей. Как 

отмечали современники, его имя 

становилось дорогим и близким для 

передового революционно настроен-

ного учительства [Машковский, 

Народный…, 1926, с. 39].  
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В эти годы Н. В. Чехов активно 

выступал в прессе («Приднепров-

ский край», «Екатеринославские гу-

бернские ведомости»), развивал ши-

рокую культурно-просветительскую 

работу среди взрослого населения. 

Царская охранка внимательно сле-

дила за ним. Последовали доносы, 

затем ревизия из министерства 

народного просвещения во главе с   

А. И. Барановым (автором учебника 

«Наше, родное»). Тот нашел работу 

Чехова не отвечающей требованиям 

министерства. Перепуганное мест-

ное начальство стало искать повод 

избавиться от Чехова, и в 1902 г. он 

был вынужден покинуть город. 

Н. В. Чехов устроился на ра-

боту в качестве зав. отделом народ-

ного образования при Тверской гу-

бернской земской управе. Это зем-

ство слыло либеральным и одним из 

самых прогрессивных в России. Че-

хов развернул чрезвычайно широ-

кую и плодотворную деятельность. 

Это было время его беспрерывных 

командировок в Вышний Волочок, 

Торжок, Ржев, Бежецк, Корчев, Ста-

рицк и другие населенные пункты 

губернии. Отдел народного образо-

вания вел статистику школьного и 

библиотечного дела, ведал книж-

ными кладами, руководил учрежде-

ниями профессионального образова-

ния, такими, как женская учитель-

ская школа имени П. П. Максимо-

вича в Твери, и организовывал лет-

ние курсы-съезды для учителей [По-

мелов, Российские…, 2000, с.193]. 

                                                           
6 Сергей Иванович Гусев (настоящее 

имя – Яков Давидович Драбкин) (1874–

Вскоре Чехов стал членом, а 

потом и председателем учитель-

ского общества взаимопомощи в 

Твери. Он задумал провести в жизнь 

постановления вышеупомянутого 

съезда, которые касались улучшения 

правового, материального и обще-

ственного положения сельских учи-

телей. Это смелое решение совпало 

по времени с правительственной ре-

визией Тверской губернии. Прави-

тельство вело атаку на земские учре-

ждения, и тверское земство было вы-

брано в качестве первой жертвы. 

Весь либерально настроенный со-

став земской управы был не только 

не утвержден, но даже выслан за 

пределы губернии, «рассеян» по 

всей территории России.  

Н. В. Чехов оказался в Москве 

и поступил на работу в крупную кни-

готорговую фирму Ивана Дмитрие-

вича Сытина (1851–1934) на долж-

ность помощника редактора книг 

для народа и детского чтения. Он 

написал цикл рассказов для журнала 

«Друг детей» о зарубежных писате-

лях, ряд научно-популярных статей. 

В эти годы Чехов развернул бурную 

общественную деятельность, высту-

пил одним из учредителей Всерос-

сийского учительского союза (1905). 

Был участником и организатором 

всех учительских съездов тех лет.     

Н. В. Чехов был членом союза учи-

тельских обществ, членом бюро учи-

тельского союза. Много ездил по 

стране. В Твери он познакомился с 

С. И. Гусевым6, впоследствии вид-

1933). Его дочь Елизавета Яковлевна Дра-

бкина (1901–1974) была в советские годы 

известной писательницей, автором книг о 
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ным большевиком, и В. П. Потемки-

ным, ставшим в дальнейшем мини-

стром народного просвещения 

РСФСР.  

Активно проявил себя                 

Н. В. Чехов на 2-м съезде деятелей 

по техническому и профессиональ-

ному образованию (1895–1896, 

Москва), который стал, по существу, 

первым общественно значимым вы-

ступлением русского учительства в 

дооктябрьский период. На 3-м 

съезде (1903–1904, Санкт-Петер-

бург) собрались уже около 3000 

участников. Главное внимание было 

уделено вопросам общего образова-

ния, жесткой критике деятельности 

министерства народного просвеще-

ния.  

В годы первой русской рево-

люции (1905–1907) Н. В. Чехов вме-

сте с Владимиром Ивановичем Чар-

нолуским (1865–1941) и Яковом 

Ивановичем Душечкиным (1864 – не 

                                                           

В. И. Ленине и его соратниках («Черные 

сухари», «Навстречу бурям», «Баллада о 

большевистском подполье» и др.). В книге 

«Кастальский ключ» она выдвинула ряд 

гипотез, связанных с творчеством                   

А. С. Пушкина. 
7 Мария Николаевна Стоюнина 

(1846–1940) была основательницей част-

ной женской гимназии. Ее муж Владимир 

Яковлевич Стоюнин (1826–1888), видный 

российский педагог. В начале 1920-х гг.     

М. Н. Стоюнина была вынуждена эмигри-

ровать из Советской России на так называ-

емом «философском пароходе» вместе с 

дочерью Людмилой и зятем Николаем 

Онуфриевичем Лосским (1870–1965), впо-

следствии знаменитым философом. Жили 

они преимущественно в Праге. 
8  Владимир Александрович Герд 

(1870–1926), выдающийся педагог-натура-

лист. В 1897 г.  принял активное участие в 

ранее 1913) входил в центральное 

нелегальное бюро Всероссийского 

учительского союза, где ими была 

развернута интенсивная работа по 

профессиональному сплочению учи-

тельских масс в борьбе за свои 

права. Несмотря на противодействие 

царского режима, удалось организо-

вать два губернских съезда. Кроме 

того, союз развернул, несмотря на 

официальный запрет, бурную работу 

по созыву Учредительного всерос-

сийского съезда учителей. Съезд 

был открыт в помещении столич-

ного технологического института в 

июне 1905 г., но уже на следующий 

день работы все 152 делегата пере-

ехали в Выборг, где было спокойней. 

Съезд прошел на даче М. Н. Стоюни-

ной, заведующей известной женской 

гимназией,7 председателем совета 

которой был один из организаторов 

съезда В. А. Герд8. Председателем 

организации Тенишевского училища в 

Санкт-Петербурге. Но вскоре был аресто-

ван и выслан из столицы, куда вернулся 

лишь в 1902 г. С 1905 г. начал работать в 

женской гимназии Стоюниной преподава-

телем естествознания и организатором 

учебного дела. В 1912 г. учредил Путилов-

ское коммерческое училище, где провел на 

практике свои педагогические идеи и пре-

красно поставил преподавание естество-

знания. Его основные труды: «Естество-

знание как особый предмет в начальной 

школе» (1911), «Строение и жизнь челове-

ческого тела» (1910, 8 изданий до и после 

1917 г.), «Экскурсионное дело (1928, по-

смертный сборник статей). В 1924 г. пере-

селился в провинцию, где вел большую пе-

дагогическую работу в качестве профес-

сора.  Герд доказывал большую роль есте-

ствознания в воспитании детей и их разви-

тии. Автор программы для начальной 

школы по естествознанию. 
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съезда избрали Чарнолуского, секре-

тарем – Чехова. Делегаты приняли 

программу реорганизации школы на 

демократических основах и устав со-

юза учителей, в котором главной за-

дачей был признана борьба за корен-

ную реорганизацию дела образова-

ния в России на началах свободы, де-

мократизации и децентрализации. 

Под этим подразумевалось введение 

всеобщего бесплатного и обязатель-

ного начального обучения, уничто-

жение сословных и преимуществен-

ных привилегий и ограничений, свя-

занных с полом, национальностью, 

происхождением и вероисповеда-

нием, а также принятие мер, обеспе-

чивающих действительную общедо-

ступность обучения. В Бюро Союза 

вошел и Чехов. Следующий съезд 

состоялся в начале 1906 г. в местечке 

Териоки (Финляндия). В 1907 г. Че-

хов работал в нелегальном исполни-

тельном комитете национальных 

учительских объединений, органи-

зовывал и редактировал боевой 

профсоюзный печатный орган «Учи-

тель».  

В апреле 1908 г. он выступил с 

большим докладом о положении 

Всероссийского союза учителей на 

конференции представителей учи-

тельских союзов, в том числе нацио-

нальных. В своем выступлении он 

отметил, что при всем разнообразии 

народностей, населяющих Россию, и 

различии местных условий одна 

учительская организация не может 

обслуживать запросы всего учитель-

ства России. Поэтому нужен целый 

ряд союзов. В связи с этим он при-

ветствовал создание национальных 

учительских союзов.  

В 1906–1909 гг. Н. В. Чехов ра-

ботал в Санкт-Петербургской зем-

ской учительской семинарии.                       

Н. В. Чехов преподавал литературу и 

методику русского языка. Большое 

внимание в работе с будущими учи-

телями он уделял внеклассным ме-

роприятиям: литературно-художе-

ственным вечерам, экскурсиям по 

городу, посещениям театров, выста-

вок. «Он внес луч света в земскую 

учительскую среду», – вспоминал 

один его бывший ученик. «Чехов 

оказался незаменимым человеком, – 

говорил о нем директор А. К. Янсон. 

– Прежде всего, поражало всех его 

необычайное добродушие, уравно-

вешенность и спокойствие. Ученики 

со всеми воевали, но не с ним: он их 

обезоруживал. В нем я нашел такого 

товарища и друга, что я даже не 

представляю себе, как бы я спра-

вился со своей работой без него. Это 

была моя совесть и моя вера.  Как 

мы, преподаватели и ученики, горе-

вали, когда он уходил от нас» [Поме-

лов, Российская…, 2013, с. 194]. 

Трехлетняя работа в семинарии 

оставила глубокий след в памяти вы-

пущенных семинарией учителей – 

учеников Чехова. Тесно сблизив-

шись с учащимися, он при их уча-

стии создал крепкий коллектив, 

навел образцовый порядок в семина-

рии, наладил учебные занятия. В до-

шедших до нас воспоминаниях его 

учеников образ Н. В. Чехова рису-

ется как образ замечательного педа-

гога, широко образованного и сведу-

щего специалиста, отзывчивого, чут-

кого человека.  

Вместе с женой в 1908 г.                

Н. В. Чехов организовал общество 
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содействия дошкольному воспита-

нию, членами которого были                

Е. И. Тихеева и А. М. Коллонтай. 9 

Совместно с профсоюзом рабочих-

металлистов он открыл детский сад 

для детей рабочих при клубе «Зна-

ние». При его содействии в столице 

были открыты еще 14 детских садов. 

Чехов разрабатывал методику дет-

ского чтения для младших школьни-

ков и для детей дошкольного воз-

раста, издал ее под названием «Дет-

ская книга и детское чтение». Редак-

тировал журнал «Учитель», сотруд-

ничал в «Народном учителе», «Про-

свещение», «Вестнике воспитания», 

«Русской школе». В 1909 г. Н. В. Че-

хов перешел на работу в Москов-

скую городскую управу, где он про-

должил свою просветительскую дея-

тельность. Однако городской голова 

Н. К. Гучков вскоре отстранил Че-

хова, заявив ему: «Я знаю, что вы 

очень много делаете, но вы делаете 

совсем не то, что нужно нам; ваша 

деятельность для нас вредна» [Се-

дельникова, Н. В. Чехов…, 1960,        

с. 79].  

Увольнение Чехова вызвало 

бурю протеста со стороны прогрес-

сивной общественности. 423 обще-

ственных деятеля и педагога 

Москвы подписали памятный адрес, 

в котором были такие слова: «Вы, 

Николай Владимирович, один из 
                                                           

9 Елизавета Ивановна Тихеева (1867–
1943), видный специалист в области до-

школьного воспитания. Александра Ми-

хайловна Коллонтай (1872–1952), нарком 

государственного призрения, чрезвычай-

ный и полномочный посол СССР. 
10 Дмитрий Иванович Тихомиров 

(1844–1915), выдающийся российский пе-

тех, которые несут с собой бодрость 

всюду и стремятся пробуждать ее в 

других...». В письме выражалась 

уверенность, что недалеко то время, 

когда для реализации идеалов, за ко-

торые борется Чехов, будет создана 

иная, более благоприятная почва 

[Помелов, Тенденции…, с. 160]. По-

сле увольнения из управы Н. В. Че-

хов поступил на работу преподавате-

лем на Московские женские педаго-

гические курсы Д. И. Тихомирова,10 

а вскоре его избрали председателем 

педагогической секции этих курсов. 

Для будущих учительниц он читал 

курс методики преподавания рус-

ского языка, курс организации 

школьного дела и делал обзор дет-

ской и народной литературы.  

В предоктябрьские годы Чехов 

пишет ряд книг, принесших ему 

славу историка педагогики. Осо-

бенно выделяется его монография 

«Народное образование в России с 

60-х годов ХIХ века» (1912), которая 

стала настольной книгой для каж-

дого серьезного исследователя исто-

рии российской педагогики. Всего 

им было опубликовано свыше семи-

сот работ. 

 

 

дагог, издатель и организатор педагогиче-

ских курсов, давших начало Московскому 

государственному педагогическому инсти-

туту. Автор многочисленных учебных по-

собий и книг для чтения в младших клас-

сах. Безусловный лидер среди всех россий-

ских педагогов второй половины ХIХ в. – 

начала ХХ в. по тиражу изданных педаго-

гических работ. 
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Книга Н. В. Чехова 

 

В 1916 г. вместе с семьей, – у 

него было семь детей, – он переехал 

в Воронеж, где организовал двухлет-

ние педагогические земские курсы 

для учителей, которыми и заведовал 

до 1919 г. (Позднее на их базе был 

открыт пединститут). В сентябре 

1920 г. Н. В. Чехов был приглашен в 

Наркомпрос РСФСР на работу в ка-

честве члена комиссии отдела еди-

ной школы. Спустя два года он был 

назначен заведующим отделом 

опытно-показательными учрежде-

ниями Наркомпроса. В 1927–1930 гг. 

заведовал школьным отделом.  

В начале 1920-х гг. в стране 

стали появляться такие новаторские 

формы организации школьного дела 

как опытно-показательные учебно-

воспитательные учреждения 

(школы-коммуны, школьные го-

родки). Их появление было вызвано 

стремлением передовых педагогов к 

поиску новых путей воспитания и 

обучения подрастающего поколе-

ния. Одну из известных в стране 

школ-коммун возглавлял вятский 

учитель Анатолий Иванович Конда-

ков (1892–1979), создавший ее в селе 

Знаменка Яранского уезда Вятской 

губернии [Помелов, Вятский…, 

1989, с. 30]. О своей работе в ней 

Анатолий Иванович рассказал в 

книге «Школа-коммуна» (М., 1961).  

Н. В. Чехов активно поддер-

живал создание сети опытно-показа-

тельных учреждений. Задумка, в 

принципе, была такая: на опыте луч-

ших обучать остальных, тем самым 

распространяя передовой педагоги-

ческий опыт [Помелов, Школьная…, 

2017, с.  72]. Одних всероссийских 

съездов (конференций) по данному 

вопросу Чеховым было организо-

вано пять.  

Но прогрессивные демократи-

ческие эксперименты в области об-

разования продолжались недолго 

[Помелов, Школьные…, 2018,            

с. 149]. Нарождавшейся администра-

тивно-бюрократической системе ни 

к чему были педагогические объеди-

нения коммунарского типа, и вскоре 

все указанные учебные заведения 

были ликвидированы. Поначалу ве-

дущие деятели Наркомпроса, такие 

как Н. К. Крупская и С. Т. Шацкий, 

были активными проводниками этой 

идеи в учительские массы, но, спу-

стя всего несколько лет, вынуждены 

были отказаться от своих «новатор-

ских» взглядов [Помелов,                        

Н. К. Крупская…, 2017, с. 82]. Так, в 

1925 г. Знаменский школьный горо-

док, в числе прочих учреждений по-

добного типа, закончил свое суще-

ствование [Помелов, Вятские…, 

2019, с. 65]. Он был преобразован в 

сельскохозяйственный техникум, 

кстати, существующий и по сей 

день.  

Ликвидация Знаменского 

школьного городка даже вызвала у 



Историко-педагогический журнал № 2, 2025 28 
 

 

Н. К. Крупской сожаление. Узнав об 

этом от директора городка, она ска-

зала: «Как? Почему? По чьему рас-

поряжению? Почему не сумели от-

стоять это важное для народного 

просвещения дело? Вам следовало 

обязательно сообщить в Наркомпрос 

мне или Н. В. Чехову. Мы могли бы 

вам помочь» [Помелов, «Вятский…, 

2019, с. 34]. Увы, реально помочь 

чем-либо ни Н. К. Крупская, ни         

Н. В. Чехов уже не могли. Впослед-

ствии Н. В. Чехов стал научным ру-

ководителем аспиранта А. И. Конда-

кова, который в своих воспомина-

ниях тепло вспоминал Н. В. Чехова, 

сохранившего «до конца жизни 

черты простого народного учителя, 

открытого жизнерадостного чело-

века с широкой русской душой, муд-

рого и доброжелательного совет-

ника» [Помелов, Педагоги…, 1993, 

с. 15]. Сын Анатолия Ивановича 

Виктор Анатольевич (1920–1991) 

длительное время работал доцентом 

кафедры физики в Кировском, а за-

тем в Куйбышевском (Самарском) 

пединститутах. Автор этой статьи 

много общался с ним, и полученные 

в общении с В. А. Кондаковым све-

дения частично использованы при 

написании данной статьи.  

                                                           

11 Среди изданных работ: Снежная 

королева: Детская драма с пением. М., 

1903; Свободная школа: Опыт организа-

ции средней школы нового типа. М., 1907; 

Новейшие течения в обучении русскому 

языку в начальной школе. М., 1911; Народ-

ное образование в России с 60-х годов XIX 

века: Сборник. М., 1912; Введение в изуче-

ние детской литературы. М., 1915; Детская  

Некоторое время в Нарком-

просе РСФСР Чехов работал в от-

деле всеобщего обучения и в комис-

сии по просвещению национально-

стей. Одним из итогов этой работы 

стал выход в свет его учебников: 

«Русский язык в школах националь-

ных меньшинств» (М., 1928), «Рус-

ский язык для татар» (М., 1929), 

«Обучение русскому языку нерус-

ских взрослых» (М., 1929), «Обуче-

ние русской разговорной речи не-

русских взрослых» (М., 1941). (Пер-

вые три работы были написаны в со-

авторстве). Н. В. Чехов был автором 

свыше 800 работ по вопросам педа-

гогики, истории народного образо-

вания, школоведения, организации 

народного образования, детской ли-

тературы и детского чтения, мето-

дики преподавания русского языка, 

учебников и учебных пособий11.  

В 1919–1920 гг. Н. В. Чехов за-

ведовал школьными отделами ряда 

районов Москвы. В 1920-е гг., по-

мимо своей основной работы, он 

включился в работу по ликвидации 

неграмотности в Красной Армии, а 

из инвалидов войны он подготавли-

вал учителей. Состоял членом ЦК 

Общества «Долой неграмотность» 

(1920–1929), принимал деятельное 

участие в выпуске журнала «За гра-

моту». 

 

книга и детское чтение. М., 1915; Типы 

русской школы в их историческом разви-

тии. М., 1923; Картинный словарь рус-

ского языка: Наглядное учебное пособие 

для учащихся нерусских начальных школ. 

М., 1945. 
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В 1920–1927 гг. Чехов работал 

в Наркомпросе РСФСР, в 1923–1930 

гг. исполнял обязанности профес-

сора педагогического факультета 2-

го МГУ, в 1925–1930 гг. работал 

профессором высших педагогиче-

ских курсов, в институте повышения 

квалификации учителей, в библио-

течном институте (1942–1945), а 

также в научно-исследовательских 

учреждениях (1919–1947), в частно-

сти, в научном институте педагогики 

(1926–1930), в государственном ин-

ституте школ (1938–1944), в Акаде-

мии педагогических наук РСФСР  в 

должности директора архива (1944–

1945), в НИИ детского чтения и в му-

зее детской книги (1933–1937). В 

1945–1947 гг. он был научным со-

трудником Института теории и исто-

рии педагогики АПН РСФСР и Ин-

ститута методов обучения. Сотруд-

ничал с Музеем детской книги в 

Москве. В 1930–1935 гг. работал 

консультантом Наркомпроса. В 1940 

г. ему была присуждена ученая сте-

пень доктора педагогических наук 

без защиты диссертации. Н. В. Чехов 

был одним из первых двенадцати 

действительных членов (академи-

ков) Академии педагогических наук 

РСФСР (1943). 

Обсуждение результатов. Пе-

дагогическое мировоззрение                 

Н. В. Чехова, как и многих других 

передовых педагогов его поколения, 

сложилось под влиянием взглядов 

революционеров-демократов. В со-

ответствии с общедемократиче-

скими взглядами он стоял за широ-

кое общее образование, против узо-

сти и утилитаризма учебных про-

грамм. Неизменно подчеркивал важ-

ность воспитывающего обучения. 

Основным учебным предметом 

народной школы он считал родной 

язык. Школа, по мнению педагога, 

должна воспитывать детей в духе 

своего народа, знакомить их с харак-

тером народа и его идеалами.  

С особой любовью занимался 

он вопросами исследования детской 

литературы и детского чтения. Зна-

ние детской психологии и литера-

туры позволили ему подробно разра-

ботать методику обучения чтению 

детей разных возрастов в классе и 

дома. По этому вопросу им были из-

даны книги «Детская литература», 

«Спутник самообразования», «Дет-

ская книга и детское чтение», «Но-

вейшие течения в обучении рус-

скому языку в начальной школе».  

Н. В. Чехов внес значительный 

вклад в теорию вопроса о наглядном 

обучении. В книге «Наглядность 

обучения и наглядные пособия в 

начальной школе» (М., 1904, 1911) 

он подробно охарактеризовал виды 

наглядности и методику их исполь-

зования. Особенно важное значение 

Н. В. Чехов придавал чтению есте-

ственнонаучных текстов в учебных 

книгах, поскольку таких предметов, 

как история, зоология, ботаника, 

география, в начальной школе не 

было. Большое внимание педагог 

уделял арифметике, преподавание 

которой, считал он, должно вестись 

как можно ближе к действительному 

счету предметов, входящих в круг 

условий жизни учеников и их семей. 

Пение, рисование, лепка и вырази-

тельное чтение способствуют нрав-

ственному и эстетическому воспита-

нию учащихся [Чехов, Нагляд-

ность…]. 
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Не всегда взгляды Чехова 

находили поддержку коллег. Так, те-

перь это кажется невероятным, но 

ему приходилось отстаивать право-

мерность самого понятия «детская 

литература». Ниспровергатели, 

вроде естествоведа, историка и писа-

теля Евгения Александровича Ела-

чича (1880–1944), отказывали дет-

ским книгам в праве на существова-

ние, заявляли, в частности, что 

сказки следует запретить, ибо они 

дают «искаженную картину мира». 

И это говорил человек, который сам 

был детским писателем! Н. В. Чехов 

выступал против серых книг, «пин-

кертоновщины»; книг, где персо-

нажи ходульны, а их действия шаб-

лонны. В качестве примера автора 

таких книг он называет Лидию Алек-

сеевну Чарскую (1875–1937). Чехов 

был инициатором создания НИИ 

детской литературы и активнейшим 

работником музея детской книги. По 

его предложению возникла комис-

сия по сбору материалов, относя-

щихся к истории детской литера-

туры.  

В начале своей педагогиче-

ской деятельности Н. В. Чехов при-

зывал к формированию нового типа 

учителя, – учителя-крестьянина, ко-

торый, по его мнению, должен был 

слиться с селянами; жить с ними од-

ной жизнью и одними заботами, 

лишь иногда отрываясь от своих кре-

стьянских дел для того, чтобы пора-

ботать и учителем. В то время он 

был тесно связан с работой Москов-

ского и Санкт-Петербургского коми-

тетов грамотности, на заседаниях ко-

торых в 1890-х гг. остро поднима-

лись вопросы начального народного 

образования. И вот 13 декабря 1893 

г. он выступил на собрании Москов-

ского комитета с докладом «Школы 

грамотности и учителя-крестьяне». 

Крестьянские школы грамоты, за-

явил он, играют все же положитель-

ную роль, и их нужно ввести в орга-

низацию всеобщего обучения. Ну-

жен и свой крестьянин-учитель.  

Ему резко возразил Д. И. Тихо-

миров, заявивший, что мысль о том, 

чтобы школа была близка к народу, 

подкупает всякого. Но та школа, ко-

торую защищает Чехов, давно из-

вестна: в ней учат лишь механически 

читать, плохо писать и читать по-

церковнославянски, без перевода. 

Учитель в ней, – это «кустарный ма-

стерок», который смотрит на школу 

лишь как на заработок и не может 

дать детям ничего, кроме механиче-

ской выучки. Возражая своим оппо-

нентам, Н. В. Чехов продолжал от-

стаивать школы грамоты как необхо-

димые для быстрейшего осуществ-

ления всеобщего начального обуче-

ния. Впоследствии он осознал оши-

бочность своего взгляда на школы 

грамоты и учителей-крестьян без 

специальной подготовки. Только 

земская школа с учителем-профес-

сионалом, со стабильными учебни-

ками и программами, регулярно фи-

нансируемая, могла иметь перспек-

тиву. Свои позднейшие взгляды, в 

том числе по данному опросу, Чехов 

изложил в сборнике «Нужды де-

ревни», где дана критическая оценка 

состояния народного образования в 

России [Помелов, Н. В. Чехов…, 

2019, с. 16]. 

Выводы. Заслуженный деятель 

науки РСФСР (1944), профессор, 

доктор педагогических наук, дей-

ствительный член АПН РСФСР 
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(1944) Н. В. Чехов пользовался боль-

шим уважением и любовью учитель-

ства. Его восьмидесятилетие, по вре-

мени совпавшее с окончанием Вели-

кой Отечественной войны, было ши-

роко отмечено педагогической об-

щественностью. По этому поводу со-

стоялось специальное торжествен-

ное заседание АПН РСФСР. В своем 

выступлении на этом заседании 

народный комиссар просвещения          

В. П. Потёмкин отмечал: «В Вашем 

лице, Николай Владимирович, все 

мы ценим, чтим живое и яркое во-

площение богатейшего опыта ряда 

поколений народных учителей. В об-

ширной семье деятелей народного 

образования нашей страны Вам при-

надлежит никем неоспоримое место 

почетного ветерана, старейшего из 

старых учителей, к авторитетному 

голосу которого чутко прислушива-

ется всегда наша педагогическая об-

щественность… Отличительной 

особенностью, которая всегда харак-

теризует Вашу творческую и обще-

ственную работу, является необыч-

ное умение сочетать практику с тео-

рией и теорию с практикой» [Вспом-

ним…].  

Педагогические издания дали 

репортажи с этого заседания. Нико-

лай Владимирович был награжден 

орденом Ленина. Еще ранее он был 

удостоен почетного звания «Заслу-

женный деятель науки РСФСР», был 

награжден орденом Трудового Крас-

ного Знамени. Но дни Н. В. Чехова 

были уже сочтены. 8 ноября 1947 г. 

Чехов скончался.  

Педагогическое наследие за-

мечательного российского педагога, 

просветителя и организатора народ-

ного образования привлекает к себе 

внимание современных исследова-

телей своей глубиной, обширно-

стью, а также тем, что в своих пуб-

ликациях автор затрагивал самые 

разнообразные темы. Поэтому оно и 

требует дальнейшего изучения, осо-

бенно в области проблем детской ли-

тературы.  

Автор данной статьи включил 

Н. В. Чехова в число 100 великих пе-

дагогов в своей одноименной книге 

[Помелов, 100…, с. 326]. 
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ОТЕЧЕСТВЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ  

И ПЕДАГОГИКИ 

    
УДК 377.8 

Е. А. Ефимова 

 

ИЗ ИСТОРИИ ПОДГОТОВКИ ПИОНЕРСКИХ РАБОТНИКОВ  

В МОСКВЕ (1924 - НАЧАЛО 1930-Х ГГ.)  

 

Аннотация. Исследование посвящено истории деятельности Центральных 

(Всесоюзных) курсов по подготовке пионерских работников, действовавших в 

Москве в середине 1920-х – начале 1930-х гг. Работа основана на документах 

московских и центральных архивов (Российский государственный архив соци-

ально-политической истории, Центральный архив города Москвы), также при-

влечены публикации по теме в пионерской и вожатской прессе 1920-х гг., спра-

вочная литература. Дана краткая историография вопроса. По возможности уста-

новлены даты работы в Москве девяти созывов Центральных (Всесоюзных) кур-

сов по подготовке пионерских работников в 1924–1932 гг. Обращено внимание 

на критерии набора курсантов, на направленность курсов (городские, деревен-

ские, национальные), на программы и организацию обучения, на некоторые мо-

менты быта обучающихся и культурной работы с ними. По возможности осве-

щен последующий трудовой путь, педагогическая и пионерская деятельность 

выпускников курсов. Собраны сведения о зданиях и помещениях, в которых про-

ходили занятия Центральных (Всесоюзных) курсов по подготовке пионерских 

работников. Материал представляет значительный историко-педагогический и 

краеведческий интерес. 

Ключевые слова: история Всесоюзной пионерской организации имени 

В. И. Ленина, история Всесоюзных центральных курсов по подготовке пионер-

ских работников, пионерские вожатые, центральное бюро юных пионеров (ЦБ 

ЮП), Народный комиссариат просвещения (Наркомпрос, НКП), освоение опыта 

СССР в области подготовки кадров детских руководителей. 

 

Ye. A. Yefimova 

 

FROM THE HISTORY OF THE TRAINING OF PIONEER WORKERS 

IN MOSCOW (1924 – EARLY 1930S) 

 

Abstract. The study is devoted to the history of the activities of the Central (All-

Union) courses for the training of pioneer workers, which operated in Moscow in the 

mid-1920s – early 1930s. The work is based on documents from Moscow and central 
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archives (Russian State Archive of Social and Political History, Central Archive of the 

City of Moscow), and also includes publications on the topic in the pioneer and camp 

counselor press of the 1920s, and reference literature. A brief historiography of the 

issue is given. Whenever possible, the dates of the work in Moscow of nine convoca-

tions of the Central (All-Union) courses for the training of pioneer workers in 1924–

1932 are established. Attention is paid to the criteria for recruiting cadets, the focus of 

the courses (urban, rural, national), the programs and organization of training, some 

aspects of the daily life of students and cultural work with them. Where possible, the 

subsequent career path, pedagogical and pioneer activities of the course graduates are 

covered. Information is collected on the buildings and premises in which the Central 

(All-Union) courses for training pioneer workers were held. The material is of signifi-

cant historical, pedagogical and local history interest. 

Keywords: history of the All-Union Pioneer Organization named after V. I. 

Lenin, history of the All-Union Central Courses for the Training of Pioneer Workers, 

Pioneer leaders, Central Bureau of Young Pioneers (CB YP), People's Commissariat 

of Education (Narkompros, NKP), development of the USSR experience in the field of 

training children's leaders. 

 

Введение. Успешная организа-

ция подбора и подготовки руководи-

телей детского движения, детских 

общественных объединений, отря-

дов, групп, клубов, патрулей, дружин 

и пр. является непременным усло-

вием функционирования этих объ-

единений. 

Тема освоения опыта СССР в 

области подготовки кадров руково-

дителей пионерских отрядов и дру-

жин, пионерских вожатых заняла 

одно из центральных мест в выступ-

лении президента РАО, доктора ис-

торических наук О. Ю. Васильевой 

15 ноября 2024 г. на II Всероссийской 

Международной конференции «Дви-

жения Первых», посвященной воспи-

танию детей и молодежи на новом 

историческом этапе развития обще-

ства и государства. 

История советского вожатства 

не стала в свое время предметом вни-

мания историков; в работах послед-

них десятилетий в связи с редукцией 

содержания работы вожатого до ор-

ганизации работы с детьми во время 

их летнего отдыха (и аналогичным 

образом самого термина «вожатый» 

[Кравченко, 2015]) преобладает ме-

тодический аспект именно рекреаци-

онного плана [История вожатского, 

2017]; исторические сведения фраг-

ментарны [Костылева, 2020]. 

Констатируем, что некоторый 

интерес к изучению проблемы подго-

товки пионерских кадров в историко-

педагогическом аспекте проявился в 

1970-е – 1980-е гг. [Зыкова, 1974]; 

[Кудинов, 1979]; [Гамина, 1984], за-

тем и в XXI веке [Руденко, 2008] и др. 

Многие авторы, обращаясь к истории 

пионерской работы в регионах, не 

могли не затронуть фактов истории 

организации подготовки пионерских 

вожатых [Листопадов, 2014]; [Ма-

лик, 2024]. 

Материалы и методы. Пио-

нерская и вожатская пресса 1920-х 

гг., документы московских и цен-
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тральных архивов дают интересней-

ший материал по теме. В работе мак-

симально использованы документы 

Российского государственного ар-

хива социально-политической исто-

рии (РГАСПИ), фонд М–1 (ЦК 

ВЛКСМ), опись 3 (Протоколы засе-

даний Бюро ЦК ВЛКСМ и материалы 

к ним), опись 4 (Протоколы заседа-

ний Секретариата ЦК ВЛКСМ и ма-

териалы к ним), опись 23 (Централь-

ный Комитет ВЛКСМ). Значитель-

ный интерес представляет дело, це-

ликом посвященное распределению 

выпускников первых Центральных 

курсов [РГАСПИ, фонд М–1, оп.23, 

д.459]. При изучении материалов 

Центрального архива города Москвы 

(ЦАГМ) использованы документы 

МК РКП(б) (ВКП(б)) и МК РЛКСМ 

(ВЛКСМ) за соответствующие годы 

(ЦАГМ, фонды П–4, П–634); для 

уточнения инициалов персоналий 

привлечены документы Московского 

городского отдела народного образо-

вания Исполкома Моссовета – 

Мосгороно (ЦАГМ, фонд П–528). 

Для корреляции обнаруженных дан-

ных с уже опубликованными, также 

для уточнения сведений о зданиях и 

помещениях, в которых проходили 

занятия Центральных (Всесоюзных) 

курсов по подготовке работников 

деткомдвижения, привлечена спра-

вочная литература. 

Хронологические рамки ра-

боты ограничены датами первых лет 

истории пионерской организации и 

началом 1930-х гг., временем боль-

ших организационных перемен в ее 

работе (призыв 50 000 комсомольцев 

на пионерскую работу в 1929 г.; пере-

несение работы пионерской органи-

зации в школу в начале 1930-х гг.). 

Характерной чертой всего этого пе-

риода была всё возрастающая по-

требность в пионерских кадрах – как 

в связи с быстрым ростом пионер-

ских рядов в 1923–1925 гг., так и в 

связи с уменьшением количества пи-

онеров в организации в 1926–1928 гг. 

[История Всесоюзной, 1985, с. 44]; 

[РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.23. д.280. л.5]. 

В данном исследовании наше 

внимание сконцентрировано на исто-

рии Всесоюзных Центральных кур-

сов по подготовке пионерских работ-

ников. История московских губерн-

ских курсов освещена нами ранее 

[Ефимова, 2025]; в работе также 

находится материал по истории по-

стоянно действовавших образова-

тельных заведений и научных учре-

ждений по указанной тематике – 

Центрального пионерского кабинета, 

НИИ ДКД, ВШ ДКД, Центрального 

дома вожатого. 

Результаты исследования и их 

обсуждение. Курсы – традиционная 

форма ускоренной подготовки и пе-

реподготовки специалистов – в те 

годы были основной массовой фор-

мой обучения пионерских кадров 

(как руководителей центральных и 

местных бюро юных пионеров, так и 

вожатых отрядов, баз, форпостов). 

В течение 1924–1932 г. в 

Москве состоялось 9 созывов Цен-

тральных (Всесоюзных) курсов пио-

нерских работников или работников 

деткомдвижения (детское коммуни-

стическое движение, ДКД; также дет-

ская коммунистическая организация, 

ДКО). 

 Первый созыв курсов состо-

ялся 11 декабря 1924 г. – 7 марта 1925 

г. [РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.23. д.279. 

л.64]; [Центральные курсы, 1924. 
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с.32]; [Л. Б. [курсант], 1925, с. 38–39]; 

подготовка велась с августа 1924 г. 

[РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.23. д.282. 

л.22], т. е. сразу после завершения VI 

съезда РЛКСМ (12–18 июля 1924 г.), 

констатировавшего, в частности, что 

«массовое развитие детского движе-

ния тормозилось недостаточным ко-

личеством подготовленных руково-

дителей» [Теремякина, 1924. с.1–2]. 

Более того, еще в отчете Централь-

ного бюро юных пионеров (ЦБ ЮП) 

при ЦК РЛКСМ VI съезду РЛКСМ 

указано, что трехмесячные централь-

ные курсы намечены к открытию 15 

октября 1924 г. [РГАСПИ. Ф.М–1. 

Оп.23. д.279. л.64]. 

Вопрос о курсах стоял на засе-

дании центральной методической 

коллегии ЦБ ЮП при ЦК РЛКСМ 8 

сентября 1924 г. и на заседании ЦБ 

ЮП от 29 сентября 1924 г. [РГАСПИ. 

Ф.М–1. Оп.23. л.21, 22] Наркомпрос 

тогда же включил в смету на 300 ты-

сяч рублей финансирование одних 

всесоюзных, девяти областных и по 

одному созыву губернских пионер-

ских курсов на каждую губернию в 

год [РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.23. л.95] 

В октябре 1924 г. были разра-

ботаны программа курсов и раз-

верстка приема на центральные 

курсы по губерниям и областям, 

определена смета, назначен оргкоми-

тет и мандатная комиссии по приему 

на курсы. Заведующим курсами стал 

В. А. Зорин, зав. учебной частью –             

C. М. Ривес [РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.4. 

д.13. л.266]. В ноябре 1924 г. про-

грамма и учебный план центральных 

курсов по ДКД были разосланы в 

губкомы, обкомы РЛКСМ и соответ-

ствующие бюро юных пионеров для 

предварительного рассмотрения, за-

мечаний и поправок [РГАСПИ. Ф.М–

1. Оп.23. д.281. Л.1–11]. 5 декабря 

1924 г. прошло совещание лекторов 

центральных курсов, где были об-

суждены учебный план и методы ра-

боты курсов, и особо – план занятий 

по физкультуре [РГАСПИ. Ф.М–1. 

Оп.23. д. 281. Л.1–11]. 

Первые центральные курсы вы-

годно отличались от последующих 

критериями целевого набора слуша-

телей, отсутствием проблем с финан-

сированием и хорошей организацией 

быта. На курсы были вызваны члены 

губкомов РЛКСМ, члены РКП(б), 

«активно работавшие на комсомоль-

ской работе». Предполагалось, что 

<…> по окончании курсов они будут 

руководить губоргциями «Ю. П.» 

<…> не менее 1 года» (ниже мы уви-

дим, что это условие не было строго 

соблюдено). Курсантам предоставля-

лись общежитие, довольствие и все 

необходимое для курсов [Централь-

ные курсы, 1924, с. 32].  

Центральные курсы открылись 

11 декабря 1924 г., однако, видимо, 

некоторые курсанты прибыли в 

Москву заранее, и ЦБ ЮП озаботи-

лось организацией их рационального 

досуга: 9 декабря курсанты побывали 

в театре им. В. Мейерхольда; впо-

следствии они не раз посещали Мос-

ковский театр для детей [РГАСПИ. 

Ф.М–1. Оп.23. д. 282. л.42,44]. 

Планировался прием 150 чело-

век, но некоторые губернии, в том 

числе Москва и Ленинград, не вы-

полнили разверстку [РГАСПИ. Ф.М–

1. Оп.23. д. 279. л.71]. На курсах про-

шли подготовку 143 человека, также 

были 3 вольнослушателя (в докумен-

тах их статус не разъяснен) 
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[РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.23. д.459]; 

представители 28 национальностей. 

Девушек из них было чуть больше 30. 

Большинство курсантов (130 чел.) 

были моложе 22 лет; больше поло-

вины состава были комсомольскими 

активистами уездного, губернского и 

областного уровней, но раньше не ра-

ботали с пионерами. Все они, есте-

ственно, были комсомольцами, но 25 

человек не были кандидатами или 

членами РКП(б), каковое условие 

было включено в требования к под-

бору курсантов. Среднее образова-

ние имели всего 23 чел. [Зорин. Цен-

тральные, 1925. с. 27–28] Большин-

ству представителей регионов не 

было сохранено жалование на время 

обучения (по вине губкомов, как от-

метил ЦК), и от НКП было получено 

согласие на предоставление им сти-

пендии [РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.23. 

д.279. л.72].  

Зав. курсами В. А. Зорин уже в 

январе 1925 г. информировал читате-

лей журнала «Вожатый» об организа-

ционно-педагогических основах ра-

боты курсов; в его статье подведены 

промежуточные итоги и рассмот-

рены перспективы дальнейшей ра-

боты, что должно было служить ори-

ентиром для планирования будущих 

курсов в регионах. 

Учебная программа состояла 

из 6 циклов: пионерского, обще-

ственно-политического, педагогиче-

ского, общеобразовательного, физ-

культуры и гигиены [История Всесо-

юзной, 1985, с. 31], включала в себя 

525 учебных часов и еще 100 часов 

практических занятий: физкультура, 

игры, песни, работа в пионерских от-

рядах Москвы. Ежедневно было 2 

часа лекций, 2 часа практики (плюс к 

ним вечерние занятия в авиа-

кружке), 3 часа семинарских по груп-

пам (группы: национальная, кре-

стьянская, промышленная). В де-

кабре занятия начались с общих во-

просов детского коммунистического 

движения и педагогики, лекций по 

практике пионерской работы и прак-

тики в пионерских отрядах Москвы, 

выездах в пионерские отряды уездов 

Московской губернии. Далее шли 

продолжение пионерского цикла, 

лекции по физкультуре и гигиене, 

проработка общественно-политиче-

ского цикла в Ленинские дни (в го-

довщину смерти В. И. Ленина). В се-

редине курсового времени планиро-

валось прохождение педагогиче-

ского цикла с увязкой школьной и 

пионерской работы, далее – общеоб-

разовательный цикл и углубленное 

продолжение пионерского цикла [Зо-

рин, Центральные …, 1925, с. 27–28]. 

В январе-марте 1925 г. кур-

санты активно участвовали в работе 

методической коллегии ЦБ ЮП при 

ЦК РЛКСМ [РГАСПИ. Ф.М–1. оп.23. 

д.455. л.86]; в январе-феврале прово-

дили обследования сельских пионер-

отрядов Московского уезда Москов-

ской губернии [РГАСПИ. Ф.М–1. 

оп.23. д.460. л.5–10]. 

После окончания курсов               

В. А. Зорин выступил в журнале «Во-

жатый» с анализом их работы, в част-

ности, констатировав «перегружен-

ность программы предметами, не 

имевшими непосредственного отно-

шения к пионерработе [не уточнено], 

что привело к некоторой растянуто-

сти в начале пионер-цикла, а затем к 

спешной проработке его». Несо-

мненно, низким в целом общеобразо-

вательным уровнем курсантов, а 
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также отсутствием предыдущей 

практики проведения курсов объяс-

няется вывод руководителя, что не 

следовало бы некоторые темы прора-

батывать только на семинарах, «так 

как опыта по этим вопросам ни один 

работник не имел». Семинары имеют 

смысл только по пионер-работе, «что 

было отмечено всеми». Во весь рост 

встала проблема подбора преподава-

тельского состава, поскольку боль-

шинство лекторов по общеобразова-

тельным вопросам были некомпе-

тентны в пионерской работе, «что 

вредило нормальной проработке об-

щеобразовательных циклов», хотя 

эти занятия и расширили кругозор 

курсантов. Удачный подбор руково-

дителей, обусловивший успешное 

прохождение цикла «Физкультура и 

гигиена», отмеченный автором ста-

тьи, думается, был следствием того, 

что именно в конце 1924 г. Россий-

ским обществом красного креста 

(РОКК) была организована служба 

здоровья юных пионеров, активно 

развернувшая свою работу. Далее 

зав. курсами указал, что пионер-цикл 

охватил все вопросы теории и прак-

тики детского коммунистического 

движения, что было основным для 

каждого курсанта.  

Хотя в процессе работы курсов 

выявилось почти полное отсутствие 

литературы [РГАСПИ. Ф.М–1. 

Оп.23. д.279. л.72], было организо-

вано стенографирование лекций, по 

окончании работы все курсанты по-

лучили методические разработки 

[Зорин, Центральные, 1925, с. 27–28]; 

эти лекции были впоследствии из-

даны [В ЦБ ЮП, 1925, с. 43]; [Зорин, 

К итогам …, 1925, с. 8–9]. 

В начале марта 1925 г. заседала 

«комиссия по распределению детра-

ботников, окончивших курсы при ЦБ 

ЮП» [РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.23. 

д.459]; протоколы имеются в 

РГАСПИ.  

В протоколах заседаний комис-

сии не у всех выпускников конкрети-

зировано назначение, полученное 

при окончании курсов, однако при 

обработке таблиц мы смогли полу-

чить такие данные. На работу в гу-

бернские бюро ЮП [юных пионеров] 

направлено 20 человек (из них 6 

председателей, 3 зам. председателя, 1 

зав. курсами, 1 инструктор, 1 на ра-

боту в деревню); в областные бюро 

ЮП – 5 человек (из них 2 председа-

теля, 2 инструктора); в окружные 

бюро ЮП – 14 человек (из них 3 

председателя, 1 зам. председателя, 2 

инструктора, 3 секретаря); в уездные 

бюро ЮП – 13 человек (из них 5 

председателей, 1 зам. председателя, 2 

инструктора, 2 уездных работника, 1 

работник среди татар). Шесть пред-

ставителей Узбекистана, Туркмени-

стана, Грузии, Татарии, Дагестана, 

Армении были направлены в свои ре-

гионы на ответственные должности 

председателей и зам. председателей 

бюро ЮП, редакторов пионерских 

газет. Трое выпускников курсов 

должны были заняться организацией 

курсов по подготовке пионер-работ-

ников в губерниях. В Москве, в ЦБ 

ЮП оставлено 3 человека (Кремлев 

А. (или Н.) из Ойротского обкома, 

Криволапов Л. из Екатеринослава, 

Тарарин из Донбасса – в будущем 

крупные пионерские работники 

[РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.3. д.15. л.120-

121]); направлены в районные коми-

теты РЛКСМ и райбюро ЮП Москвы 
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– 8 человек, из них 6 председателей 

райбюро (в их числе – будущие из-

вестные педагоги, организаторы 

школьной и внешкольной работы 

Рейхруд М. И. и Усит В. А.). В рай-

комы РЛКСМ, горбюро и райбюро 

ЮП вне Москвы направлено 5 чело-

век (из них 1 председатель горбюро, 

1 председатель райбюро, 1 инструк-

тор). На низовую работу в горкомы и 

укомы РЛКСМ 5 человек; отрядными 

пионервожатыми 2 человека. У мно-

гих выпускников курсов в соответ-

ствующей графе стоит отметка «на 

усмотрение райкома (губкома и пр.)» 

[РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.23. д.459. л.1–

12, 62–65]. 

Уже 27 марта 1925 г. Тарарин и 

Кривопалов участвовали в заседании 

методической коллегии ЦБ ЮП 

[РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.23. д.455. л.6]. 

Криволапов какое-то время возглав-

лял в ЦБ ЮП комиссию по работе с 

октябрятами [РГАСПИ. Ф.М–1. 

Оп.23. д.453. л.2]. С ноября 1925 г. 

они оба входили в состав президиума 

и пленума ЦБ ЮП [РГАСПИ. Ф.М–1. 

Оп.3. д.20. л.70–71; д.23. л.9]. В ап-

реле 1925 г. Тарарин был командиро-

ван от ЦК РЛКСМ в Ленинград, в 

июле в Полтаву, в мае на Рязанское 

губернское совещание деревенских 

пионер-работников; Криволапов в 

мае 1925 г. – на Владимирские гу-

бернские курсы пионер-работников, 

в августе в Ярославскую губернию, в 

сентябре в Тулу, а с января 1926 г. он 

возглавил пионерскую работу в Ле-

нинграде [РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.3. 

д.16; Оп.4. д.17. л.5; Оп.4. д.18. л.61; 

Ф.М–1. Оп.23. д.637. Л.72 и далее]. 

Кремлев работал в редколлегии жур-

нала «Вожатый» [РГАСПИ. Ф.М–1. 

Оп.4. д.15; д.18. л.126]. 

«Проведенные ЦК с декабря 

1924 г. по март 1925 г. 1-ые Цен-

тральные Всесоюзные курсы по под-

готовке работников ДКД областного 

и губернского масштаба, – как отме-

чено в циркуляре ЦК РЛКСМ по лет-

ней работе, – помогли уточнить ряд 

вопросов практической работы на ос-

нове опыта мест и дали губерниям и 

областям свежий кадр работников 

ДКД, снятых в большинстве с непо-

средственной комсомольской ра-

боты, что несомненно укрепит орга-

низацию и обеспечит в значительной 

степени ее правильное развитие» 

[РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.23. д.452. 

л.82]. 

В. А. Зорин, характеризуя вы-

пуск первых центральных курсов, от-

мечал, что «большинство губкомов 

<…> использовало присланных кур-

сантов на более широкой работе, чем 

их рекомендовал ЦК РЛСМ», что го-

ворит о «ценности полученных кур-

сантами знаний» [Зорин, К итогам …, 

1925, с. 8]. «Первый опыт Всесоюз-

ных курсов дал богатый материал как 

по содержанию пионерской работы, 

так и по формам подготовки пионер-

работников» [Там же, с. 9]. «Выпуск 

первых центральных курсов дал пер-

вый значительный толчок к обновле-

нию руководящего состава детдви-

жения – новым, преимущественно 

рабочим составом работников» [Там 

же, с. 8]. 

Как видим, первые централь-

ные курсы лучше других аналогич-

ных мероприятий получили освеще-

ние в вожатской периодике и отраже-

ние в документах ЦК комсомола.  

Этот материал представляет 

историко-педагогический и краевед-
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ческий интерес, поскольку, в частно-

сти, может помочь дополнить био-

графии пионерских, комсомольских, 

педагогических деятелей, активно 

работавших с детьми сто лет назад. 

Первые центральные курсы, 

как и соответствующие московские 

губкурсы 1923 года [Ефимова, 2025], 

носили во многом эксперименталь-

ный характер. 

Необходима была системати-

ческая работа со всеми тремя груп-

пами курсантов: городскими, дере-

венскими и национальными. IV Все-

союзная конференция РЛКСМ (16–

24 июня 1925 г.), в частности, указала 

на необходимость разработки во-

проса о постоянно действующих кур-

сах пионер-работников при ЦК 

РЛКСМ [РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.3 

д.18. л.1–14, 142–145]; [О работе 

среди пионеров, 1925, с. 8]; [Партия о 

пионер-движении, 1925, с. 3].  

В 1925 г. с учетом прошлогод-

него опыта велись разработки про-

грамм постоянных курсов; в первую 

очередь – для деревенских пионерра-

ботников.  

В планах работы ЦБ ЮП на 

июль-октябрь 1925 г. говорилось о 

разработке вопроса «о постоянных 

центральных курсах для подготовки 

работников преимущественно для 

деревни» [РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.4. 

д.18. л.27]. В планах работы ЦБ ЮП 

на октябрь 1925 г. – февраль 1926 г. 

значилось: «Провести через орграс-

пред [организационно-распредели-

тельный отдел ЦК РЛКСМ] подбор 

курсантов на центральные курсы и 

провести первый созыв их <…> Про-

ведение первого (крестьянского) со-

зыва центральных курсов, разверты-

вание методической работы в центре 

и на местах на основании изучения 

опыта» [РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.4. д.20. 

л.194, 195].  

План работы центральных кур-

сов руководителей районными, уезд-

ными и губернскими организациями 

был разработан из расчета созыва в 

течение года трех составов курсов: 

один состав деревенских работников, 

1 – городских и 1 – национальных. 

Каждый состав курсов по 90 человек 

должен был обучаться в течение 3 

месяцев. Для всех трех составов кур-

сов в 1925–1926 гг. ЦК РЛКСМ сов-

местно с НКП была составлена смета 

на 90 000 р.  

Срок созыва первого состава 

курсов деревенских работников был 

намечен на 15 ноября 1925 г., однако 

Наркомпрос переработал смету, 

оставив в ней 58 000 р. на все три со-

става курсов, сократив количество 

человек с 90 до 75, сняв несколько 

ставок, в том числе заведующего 

учебной частью курсов, и отказался 

предоставить постоянное помещение 

для курсов. ЦК РЛКСМ обратился в 

ЦК РКП(б) с просьбой принять необ-

ходимые меры, в т. ч. предложить 

агитпропу [отделу пропаганды и аги-

тации] ЦК РКП(б) принять активное 

участие в подготовке курсов и обес-

печить их лекторским составом 

[РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.4. д.20. л.128–

129]; [РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.23. д.450. 

л.45–46].  

Курсы были профинансиро-

ваны, задержавшись на несколько 

недель. 

Видимо, именно эти централь-

ные курсы деревенских пионерработ-

ников на 90 чел., обозначены в «Ис-

тории Всесоюзной пионерской орга-

низации в хронике дат и событий» 
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как состоявшиеся в январе-марте 

1926 г. [История Всесоюзной, 1985, 

с.39] 

В обращении секретариата ЦК 

РЛКСМ к региональным органам 

комсомола и Наркомпроса в ноябре 

1925 г. было декларировано откры-

тие в декабре 1925 г. первого созыва 

постоянных Центральных курсов для 

подготовки руководителей и органи-

заторов деткомдвижения ЦК 

РЛКСМ, рассчитанного на подго-

товку работников губернского и 

уездного окружного масштаба кре-

стьянских губерний, 90 человек, сро-

ком на 3 месяца. Критерии отбора 

курсантов были сходны с критери-

ями курсов 1924–1925 гг. – они 

должны быть обязательно членами 

РКП(б), членами или кандидатами 

губкома-окружкома-укома РЛКСМ, 

иметь 2-х летний стаж активной ком-

сомольской работы; «быть здоровым, 

быть рабочим или крестьянином, 

быть освобожденным от военной 

службы или по возрасту (до 1905 г.р.) 

или по другой причине, не мешаю-

щей, однако, работе по пионер-дви-

жению». Как видим, хотя желатель-

ный возраст курсантов не указан, но 

они могли быть моложе 20 лет, что 

соотносится с данными о возрастном 

составе курсантов первых курсов. 

Представляются важными формули-

ровки: «Быть достаточно развитыми, 

чтобы по окончании курсов самосто-

ятельно руководить подготовкой ра-

ботников, читать лекции, доклады и 

пр. Иметь желание работать по пио-

нер-движению и оставаться на этой 

работе не менее года». Курсанты 

обеспечивались общежитием, пита-

нием, учебными пособиями. Сред-

ства на другие расходы (зарплата на 

время обучения, проезд) местные 

комсомольские органы должны были 

изыскивать на местах. «Неиспользо-

ванные к сроку, указанному теле-

граммой, места будут заполнены за 

счет ближайших губерний» 

[РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.4. д.21. л.95–

96]. Сведений об обстоятельствах ра-

боты вторых курсов нами не обнару-

жено. 

И в дальнейшем курсы дере-

венских пионерработников были в 

приоритете перед другими.  

Третьи центральные курсы 

были запланированы на июль-сен-

тябрь 1926 г. [РГАСПИ. Ф.М–. 

Оп.23. д.636. л.111–118], но по факту 

были перенесены на более поздний 

период [РГАСПИ. Ф.М–1. оп.23. 

д.688. л.6-10]; заведующим курсами 

28 сентября 1926 г. был утвержден И. 

А. Фильцер [РГАСПИ. Ф.М–1. оп.23. 

д.636. л.82]. Курсы были организо-

ваны ЦК ВЛКСМ совместно с НКП, 

регистрацию курсанты проходили в 

отделе подготовки педагогического 

персонала главсоцвоса НКП. От кур-

сантов, кроме прочего, требовалось 

знание деревни и особенностей орга-

низации работы деревенского пио-

нер-отряда, а от представителей 

национальных регионов – умение хо-

рошо писать на русском языке. 

Курсы состоялись в октябре-

декабре 1926 г. [РГАСПИ. Ф.М–1. 

Оп.4. д.27]; работали они на базе 

школы имени А. Н. Радищева по ад-

ресу: ул. Радио, д.10а [Фильцер, 

1926, с.41–44]. Зав. курсами                  

И. А. Фильцер в своем анализе дал 

данные о составе курсов, аналогич-

ные обозначенным выше: из 82 кур-

сантов 23 ранее не работали с пионе-

рами, 19 чел. были комсомольцами, 
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но не были членами ВКП(б); девушек 

было 21 из 82 чел. «Состав этих кур-

сов более молодой по возрасту, ком-

сомольскому и партийному стажу. 

По развитию же и общему образова-

тельному уровню настоящий состав 

гораздо выше предыдущих»; также, 

как видим, было гораздо больше кур-

сантов со стажем пионерской работы 

– 75% против 50 % на курсах первого 

созыва. Курсанты были разделены на 

группы по тем же критериям, что и 

раньше (национальные, крестьян-

ские, промышленные губернии). При 

ежедневных занятиях по 7 часов по-

требовалось 539 учебных часов; 

курсы продолжались 77 дней, хотя 

«опыт двух прошедших курсов пока-

зал, что 3 месяца мало». В статье               

И. А. Фильцера конспективно изло-

жены основные положения про-

граммы, методически отличающейся 

от программы первых курсов. «Ввод-

ный цикл, задача которого – дать кур-

сантам основные понятия и навыки 

умственного труда <…> как работать 

с книгой, как слушать и записывать 

лекции, как готовиться и проводить 

доклады». Далее общеобразователь-

ный цикл, куда, в частности, входили 

вопросы сельского хозяйства и крае-

ведения (интересно, что зав. курсами 

сообщает, что лекции о происхожде-

нии и развитии жизни на Земле не 

удовлетворили курсантов, поскольку 

большинство ранее проходили эти 

темы в школе, читали книги и слу-

шали лекции). Общеполитический 

цикл, где обсуждались не теоретиче-

ские и исторические вопросы (ви-

димо – в отличие от прошлых лет), а 

текущие вопросы партийной и ком-

сомольской работы. Цикл «Гигиена, 

санитария и физкультура» был более 

практико-ориентированным. В педа-

гогический цикл были включены 

«вопросы педологии (особенности 

детей пионерского возраста и изуче-

ние детей) и вопросы теории и прак-

тики современной школы (система 

народного просвещения СССР, про-

грамма и методы современной 

школы, учитель и его роль в школе и 

общественной жизни, детдвижение и 

система соцвоса)». Отдельный цикл 

«Пение» предполагал изучение по-

становки пения в пионерском отряде 

и клубе детского песенного творче-

ства, а также разучивание новых пи-

онерских песен «с целью продвиже-

ния их на места». Пионерскому 

циклу, как и ранее, была отдана поло-

вина учебного времени курсов: изу-

чение последних документов ЦБ 

ЮП, проработка предлагаемого 

«Круга знаний и умений пионеров», 

особенно для деревенского отряда. 

Курсанты совершали образователь-

ные экскурсии – в Бутырский совхоз 

(по теме «Сельское хозяйство»), на 

биостанцию юных натуралистов (по 

теме «Краеведение»), в музей рево-

люции (общеполитический цикл), а 

также выезды в сельские школы с це-

лью обследования их работы (педаго-

гический цикл). Выпускники курсов 

получили направления на пионер-

скую работу областного (9 человек), 

губернского (8), окружного (18), 

уездного (34) масштабов [РГАСПИ. 

Ф.М–1. оп.23. д.688. л.10]. 

В январе-марте 1927 г. состоя-

лись четвертые центральные курсы 

на 90 чел. (зав. курсами – М. Зак) 

[РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.4. д.22]. Как и 

на прошлых курсах, «силами курсан-

тов Центральных курсов пионерских 
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работников проводилось обследова-

ние московской городской организа-

ции с целью изучения содержания и 

выявления новых форм работы пио-

нерских отрядов и звеньев» [История 

Всесоюзной, 1985, с. 44]. В июне-ав-

густе 1927 г. прошли центральные 

курсы национальных работников 

[Там же. с. 48], в ноябре 1927 г. – ян-

варе 1928 г. – шестые центральные 

курсы окружных и деревенских пио-

нерработников (125 чел.) [Там же,              

с. 51]. Более подробных сведений о 

них не имеется. 

В течение 1924–1929 гг. во-

просы, связанные с деятельностью 

центральных курсов пионерработни-

ков ставились на заседаниях бюро и 

секретариата ЦК ВЛКСМ (РЛКСМ) 

более 15 раз. 

1929 год стал переломным в об-

ласти организации подготовки пио-

нерских работников. Состоявшийся в 

августе 1929 г. Первый Всесоюзный 

пионерский слет, в частности, принял 

решение удвоить ряды пионеров, до-

ведя их до 4 миллионов. Для обеспе-

чения отрядов вожатыми была прове-

дена мобилизация 50 тысяч наиболее 

активных и политически грамотных 

комсомольцев для работы вожатыми 

отрядов [см. подробнее: Ефимова, 

2022]. Они должны были быть соот-

ветствующим образом подготовлены 

(«пропущены через курсы»), и мас-

штабы курсовой работы возросли. 

Еще с февраля 1928 г. была опробо-

вана практика организации заочной 

подготовки и переподготовки вожа-

тых [История Всесоюзной, 1985,          

с. 54, 67]. И. В. Руденко указывает, 

что заочные курсы действовали до 

этого несколько лет при Всесоюзных 

Центральных курсах, а в 1928 г. были 

выделены в самостоятельное учебное 

заведение «Центральные заочные 

курсы пионервожатых» [Руденко, 

с.93]. В апреле-мае и октябре-ноябре 

1931 г. в столице состоялись Цен-

тральные курсы по подготовке работ-

ников среди октябрят [История Все-

союзной, 1985. с. 94]; [РГАСПИ. 

Ф.М–1. Оп.4. д.56. л.5 (дана раз-

верстка)]. Очевидно, что на курсовое 

обучение руководящих работников 

часто не хватало ни средств, ни кад-

ров.  

В феврале-апреле 1929 г. про-

шли Центральные курсы националь-

ных работников областного, окруж-

ного и губернского масштаба (76 

чел.); срок их работы был сокращен 

согласно докладной записке 

зам. председателя ЦБ ДКО А. А. Вы-

соцкого о материальном положении 

курсантов. Местные органы не 

смогли организовать сохранение зар-

платы на время курсов для 17 работ-

ников органов народного образова-

ния и 13 производственников; по-

этому, указывал А. А. Высоцкий, 

«семьи 30 чел. курсантов находятся в 

крайне тяжелом положении, необхо-

димы срочные меры, ибо на курсах 

создается чрезвычайно напряженная 

обстановка». Автор предложил эти 

«30 чел. перевести на стипендию, со-

здать стипендиальный фонд из 

средств, имеющихся на проведение 

курсов национальных работников 

деткомдвижения, сократив их с 2,5 

мес. до 2 мес.» [РГАСПИ. Ф.М–1. 

Оп.4. д.38. л.126,133].  

Сведений о зданиях и помеще-

ниях, в которых проходили занятия 

центральных курсов, имеется не-

много. Кроме упоминания выше 
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школы имени А. Н. Радищева, при-

сутствуют сведения о переписке ЦК 

ВЛКСМ с Мосгороно, райсоветом и 

РК ВКП(б) Красной Пресни в сен-

тябре 1929 г. о предоставлении в рас-

поряжение Центральных курсов по-

мещения детского дома имени Во-

ровского в связи с предполагаемым 

выводом последнего за пределы 

Москвы, закончившейся неудачей 

[ЦАГМ. Ф.П–3. Оп.12. д.95. л.5]; 

[ЦАГМ. Ф.П–634. д.279. л.5]; 

[РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.4. д.41, 

л.86,86об]. Адрес дошкольного дет-

ского дома в документах дан как 

Пименовский пер., д.14 [ЦАГМ. 

Ф.П–3. Оп.12. д.95. л.5]; [ЦАГМ. 

Ф.П–634. д.279. л.5]; [РГАСПИ. 

Ф.М–1. Оп. 4. д.41, л.86, 86 об]; [Вся 

Москва, 1925, Отд.II. с. 513]; [Вся 

Москва, 1926, Отд.II. с. 507]; [Вся 

Москва, 1927, Отд.II. с. 332]. Име-

ются сведения о существовании дет-

ского дома имени Воровского по ад-

ресу: Пименовская улица, д.14 [Сеть 

учреждений МОНО, 1926, с. 76–77]; 

[Сеть учреждений МОНО, 1928,           

с. 97–98]; [Вся Москва,1928, Отд.II.      

с. 331]; [Вся Москва, 1929, Отд.II,               

с. 248]; [Вся Москва, 1930, Отд. II, с. 

202], а также по адресу: Старопиме-

новский пер., д.14 [Вся Москва, 1931. 

Отд. II, с.178]. Вероятно, этот дет-

ский дом всё же переехал в Москов-

скую область по адресу: ст. Болшево, 

Северная железная дорога, пос. Ста-

рые Горки, 6 просек [Детский дом 

«Лесной уголок»]. 

Вопрос «о постоянной стацио-

нарной учебной базе ЦБ ДКО» ста-

вился на заседаниях секретариата ЦК 

ВЛКСМ неоднократно [см. напр. 

РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.4. д.50]. 

15 июля – 15 сентября 1932 г. 

на экскурсионной базе НКП в Зеле-

ном городке по Северной железной 

дороге прошли центральные курсы-

лагерь пионерработников на 150 чел. 

На курсах действовали три секции: 

работников по школе, по культурно-

массовой работе, по работе среди ок-

тябрят. Переподготовку проходили 

освобожденные работники республи-

канских, областных, краевых бюро 

ДКО, руководившие этими отрас-

лями работы. Зав. курсами был 

назначен Спицын, завучем – Бухва-

нов; зав. базой НКП в Зеленом го-

родке был Петрушко [РГАСПИ. 

Ф.М–1. Оп.3. д. 95. Л.51–52, 56–59]. 

В сентябре-октябре 1932 г. со-

стоялись Всесоюзные центральные 

курсы (150 чел.) [История Всесоюз-

ной, 1985, с. 103]; «по окончании 

центральных курсов пионерработни-

ков оставить тт.: Клейстурп Н. Я., 

(Средняя Волга), Зверев В. М. (Ниже-

городский край), Старцев В. А. (За-

падно-сибирский край)» для работы в 

Москве [РГАСПИ. Ф.М–1. Оп.4. 

д.71. л.23]. 

Заключение. Мы видим, что ин-

формация о деятельности Централь-

ных (Всесоюзных) курсов по подго-

товке работников деткомдвижения 

разбросана в публикациях ответ-

ственных за эту работу комсомоль-

ских деятелей и в документах указан-

ных выше архивов; данные, имеющи-

еся в справочном издании [История 

Всесоюзной, 1985], приводятся без 

соответствующих сносок, что затруд-

няет работу с ними. Заметим, кстати, 

что при перепроверке сносок одной 

из первых диссертационных работ по 

теме (пятидесятилетней давности) 
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[Зыкова, 1974], нами выявлено значи-

тельное количество ошибок в снос-

ках на архивные документы. Пред-

ставляется, что источниковедческая 

база по теме практически исчерпана. 

Предполагаем при этом, что воз-

можно обнаружение сведений о кон-

тактах ЦК ВЛКСМ с Наркомпросом 

по проблемам, связанным с работой 

курсов, в фонде А–2306 (фонд 

Наркомпроса) Государственного ар-

хива Российской Федерации. 

Отметим в заключение, что те 

же годы и в дальнейшем подготовка 

и переподготовка ответственных 

комсомольских работников, занима-

ющихся школьной и пионерской ра-

ботой, проводилась также в струк-

туре НИИ ДКД, Высшей школы 

ДКД, АКВ имени Н. К. Крупской. 
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ЗАРУБЕЖНОГО ОБРАЗОВАНИЯ  

И ПЕДАГОГИКИ 

УДК 37.01 

В. Б. Помелов 

ОСНОВОПОЛОЖНИК КНИГОПЕЧАТАНИЯ ИОГАНН ГУТЕНБЕРГ 

К 625-ЛЕТИЮ СО ДНЯ РОЖДЕНИЯ 

 

Аннотация. Статья посвящена основоположнику европейского книгопе-

чатания Иоганну Гутенбергу. Показана значимость личности Гутенберга и его 

изобретения для развития европейской и мировой цивилизации, культуры и про-

свещения. Подробно раскрыты малоизвестные факты биографии первопечат-

ника. Далее характеризуются конкретные достижения немецкого изобретателя в 

области книгопечатания. Приводятся сведения о предшественниках и последо-

вателях Гутенберга. Он назван одним из самых великих людей в истории чело-

вечества, а его изобретения и практическая деятельность сыграли поистине судь-

боносную роль в развитии европейской культуры и просвещения. Публикация 

статьи приурочена к 625-летию со дня рождения И. Гутенберга.    

Ключевые слова: история книгопечатания, типография, Иоганн Гутен-

берг, Иоганн Фуст, Библия, вульгата, Адольф II фон Нассау-Висбаден, Дитер 

фон Изенбург. 

  

V. B. Pomelov 

 

THE FOUNDER OF PRINTING, JOHANNES GUTENBERG 

ON THE 625TH ANNIVERSARY OF HIS BIRTH 

 

Abstract. The article is dedicated to the founder of European book printing, Jo-

hann Gutenberg. The importance of Gutenberg's personality and his inventions for the 

development of European and world civilization, culture and enlightenment is shown. 

The little-known facts of the biography of the first printer are revealed in detail. The 

following describes the specific achievements of the German inventor in the field of 

printing. Information about Gutenberg's predecessors and followers is provided. He 

has been called one of the greatest men in the history of mankind, and his inventions 

and practical activities played a truly crucial role in the development of European cul-

ture and enlightenment. The publication of the article is timed to coincide with the 

625th anniversary of the birth of I. Gutenberg.  

Keywords: history of printing, typography, Johannes Gutenberg, Johannes Fust, 

Bible, Vulgate, Adolf II von Nassau-Wiesbaden, Dieter von Isenburg. 
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Введение. Влияние печатного 

слова в истории человечества столь 

велико, что человек, который сделал 

решающий шаг в изобретении техно-

логии создания книги заслуживает 

того, чтобы войти в историю челове-

чества. В 2000 г. ЮНЕСКО провело 

опрос, по результатам которого 

Иоганн Гутенберг был признан са-

мым великим человеком в истории 

современной цивилизации. 

 

 
И. Гутенберг, гравюра 16 века 

 

Интерес к личности изобрета-

теля книгопечатания всегда был ве-

лик в нашей стране. Свидетельством 

тому многочисленные публикации на 

протяжении многих десятков лет на 

протяжении всего XX в. [Ольхин, 

1900; Филиппов, 1900; Цветков, 

1900; Денисов, 1908; Рукавишников, 

1909]. Его изобретение называли ве-

ликим [Пименова, 1906], а наследию 

Гутенберга посвящали крупные 

научные конференции и выпуск 

сборников научных трудов [Пятьсот 

лет, 1968].  

Значительный вклад в изуче-

ние биографии Гутенберга внесли 

отечественные и зарубежные исто-

рики книги [Кестнер, 1987]. Некото-

рые исследователи изучают техниче-

ские аспекты изобретения Гутен-

берга [Немировский, 2000]. Все ис-

следователи едины в том, что И. Гу-

тенберг был человеком, изменившим 

историю [Мэн, 2012], революционе-

ром в науке и целом в обществе [Му-

рашкина, 2019].  

Американский историк                       

М. Х. Харт в своей книге «100 вели-

ких людей» поставил Гутенберга на 

восьмое место в списке самых выда-

ющихся землян. Впереди изобрета-

теля книгопечатания, по версии 

Харта, только Магомет, Ньютон, 

Христос, Будда, Конфуций, апостол 

Павел и изобретатель бумаги Цай 

Лунь [Харт, 1998]. Российский автор 

подобной книги также включил Гу-

тенберга в свой (ненумерованный) 

список [Мусский, 2008].  

Имя Гутенберга неизменно 

включается во всевозможные энцик-

лопедии [Книговедение, 1982].  Вы-

дающийся книгоиздатель Ф. Ф. Пав-

ленков одну из книг своей знамени-

той серии «Жизнь замечательных 

людей» посвятил именно И. Гутен-

бергу [Бахтияров, 1892].  

Авторы сходятся в едином мне-

нии не только в вопросе о значимости 

личности Гутенберга и его изобрете-

ния для судеб всего мира, но и, в 

частности, в том, что его трудами 

было фактически положено начало 

книгопечатания в Европе [Варбанец, 

2024]. 

Материалы и методы. В про-

цессе работы автор использовал ме-

тод работы с научной литературой, 

применял аксиологический научно-

исследовательский подход к оценке 

наследия великого первопечатника, 

что позволило выявить наиболее цен-

ные аспекты его деятельности. 

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Johannes_Gutenberg.jpg?uselang=ru
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Результаты исследования. 

Факты биографии. Иоганн Генс-

флейш цур Ладен цум Гутен-

берг (нем. Johannes Gensfleisch zur 

Laden zum Gutenberg) родился в г. 

Майнц в семье местного патриция 

Фриле Генсфлейша и его второй 

жены Эльзы Вирих. Год рождения 

Иоганна Гутенберга остался неизве-

стен. Считается, что он родился в 

промежутке между 1394 и 1399 гг. 

Иногда условно днём его рождения 

считают 24 июня 1400 г., день 

Иоанна Крестителя. Эта дата носит 

чисто символический характер; она 

была избрана условно во время про-

ведения 500-летнего юбилейного фе-

стиваля Гутенберга в Майнце в 1900 

г.  

 

 
Портрет И. Гутенберга работы  

неизвестного художника, 1440 г. 

 

Иоганн был вторым из детей в 

семье; у него был старший брат 

Фриле, сестра Эльза и сводная сестра 

Патце. 

Патрициями в средневековых 

германских государствах называли 

граждан, принадлежавших к высшим 

слоям городского бюргерства. Фриле 

Генсфлейш принадлежал к аристо-

кратии и работал ювелиром у архи-

епископа Майнца на католическом 

церковном монетном дворе. Мать 

принадлежала к семье торговцев сук-

ном. Их брак был заключен в 1386 г.  

Майнц являлся весьма важным 

городом, так как именно здесь изби-

рался архиепископ германской 

церкви, – курфюрст. В городе перио-

дически происходили столкновения 

между патрициатом и цехами ремес-

ленников, что вынуждало семейство 

Иоганна временно покидать город в 

периоды поражений патрициата.  

В 1411 г. восстание ремеслен-

ников против аристократов в Майнце 

вынудило уехать более сотни се-

мей. Семья Иоганна переехала тогда 

в небольшой город Эльтвилль-на-

Рейне, где они жили в поместье, уна-

следованном Эльзой.  

Вот почему точное место рож-

дения будущего книгопечатника 

также достоверно неизвестно. Вы-

нужденные изгнания семьи из 

Майнца могли быть причиной того, 

что Иоганн мог родиться, например, 

в Страсбурге, хотя он всегда счи-

тался гражданином Майнца. 

Иоганн учился в монастырской 

школе, а в 1418 г. поступил в универ-

ситет в г. Эрфурт, где некоторое 

время, возможно, в течение года, изу-

чал латынь. Он владел в совершен-

стве письменным немецким и латин-

ским языками. 

Вернувшись в Майнц, юноша 

работал со своим отцом на церков-

ном монетном дворе, занимался изу-

чением ювелирного дела, и, в итоге, 

получил почетное звание мастера, 

что означало не только высокую сте-

пень профессиональных умений, но и 

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Anonymous_portrait_of_Johannes_Gutenberg_dated_1440,_Gutenberg_Museum.JPG?uselang=ru
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право на открытие собственной ма-

стерской, т. е. цеха.  

Иоганн мечтал создать, – точ-

нее, усовершенствовать, – печатный 

станок, и поделился этой мечтой с от-

цом. Тому эта идея не понравилась; 

он хотел, чтобы сын воспользовался 

наследственной привилегией семьи 

чеканить монеты. 

Ссора вышла такой сильной, 

что Иоганн даже отказался от фами-

лии своего отца (Гейнцфлейш), полу-

ченной при рождении, и взял в каче-

стве фамилии название родового 

имения матери – Гутенберг, под ко-

торой и вошел в историю [Мусский, 

2008, с. 416–417]. 

В 1434–1444 гг. Иоганн жил в 

Страсбурге, занимаясь шлифовкой 

полудрагоценных камней (агата, 

оникса). В 1438 г., вместе со своими 

товарищами А. Дритценом, А. Гейль-

маном и Г. Риффе, он основал в 

Страсбурге товарищество на паях. 

Молодые люди под руководством 

Гуттенберга все свое время посвя-

щали реализации двух проектов.  

Первым проектом было изго-

товление полированных металличе-

ских зеркал, предназначавшихся для 

продажи паломникам, приезжавшим 

на фестиваль в город Ахен (Аахен), 

чтобы посмотреть коллекцию релик-

вий императора Карла Великого. 

Считалось, что зеркала улавливают 

невидимый «святой свет», излучае-

мый священными реликвиями. По-

этому следовало «напитать» зеркала 

этим «светом», и в дальнейшем он, 

этот «свет» стал бы оказывать свое 

благотворное воздействие на облада-

теля зеркала…  

Но вышло так, что фестиваль 

был отложен более чем на год из-за 

наводнения, и деньги, уже потрачен-

ные на изготовление зеркал, не могли 

быть возвращены заказчикам. В 

итоге, 1439 г. возникло судебное дело 

против Гутенберга. Дабы удовлетво-

рить инвесторов, Гутенберг пообе-

щал открыть им «секрет», который 

сделает их всех богатыми. Секретом 

Гутенберга была его идея печатного 

станка, основанного на использова-

нии винного пресса и подвижного 

металлического шрифта.  

Вторым проектом стало осу-

ществление некоего секретного 

«предприятия, связанного с искус-

ством», что, по-видимому, и было 

первой попыткой деятельности моло-

дого Гутенберга по книгопечатанию. 

Выпускалась большей частью лубоч-

ная продукция, которая, разумеется, 

не имела шансов сохраниться и стать 

историческим экспонатом. Иоганн в 

это время уже стоял на пороге прак-

тического применения своего изоб-

ретения, но внезапная смерть его 

главного компаньона отсрочила это 

время, поскольку некоторые части 

конструкции остались у наследников 

Андреаса Дритцена.  

Судебный процесс закончился 

для Гутенберга благополучно, а   до-

кументы суда, в которых фигуриро-

вали такие слова как свинец, пресс, 

отливные формы и другие термины, 

присущие печатному делу, сослу-

жили ему добрую службу спустя сто-

летия: они позволили много позднее, 

уже в XIX в., исследователям закре-

пить за Гутенбергом приоритет в 

деле открытия книгопечатания в Ев-
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ропе. Именно этот год, 1439, счита-

ется годом изобретения книгопечата-

ния12. 

Все в том же 1439 г. Гутенберг 

изобрел метод изготовления метал-

лических штампов для пробивки мо-

нет, что принесло ему первый патент 

в его жизни. Патент дал ему финан-

совые средства для начала работы 

над своим самым известным проек-

том, – созданием печатного станка. 

В 1440 г. в Страсбурге Гутен-

берг раскрыл секрет своего печат-

ного станка в книге под названием 

«Aventur und Kunst» («Предприятие и 

искусство»). К 1448 г. Гутенберг вер-

нулся в Майнц, где с помощью кре-

дита, предоставленного его шурином 

Арнольдом Гельтусом, начал соби-

рать действующий печатный ста-

нок. К 1450 г. первый пресс Гутен-

берга был введен в эксплуатацию. 

Для осуществления своих пла-

нов Гутенберг в 1450 (1452 г.?) занял 

под 6% годовых 1600 гульденов у ро-

стовщика по имени Иоганн Фуст.  

Одним из первых прибыльных 

проектов, предпринятых новой типо-

графией Гутенберга, было печатание 

нескольких тысяч индульгенций для 

католической церкви. Это были сво-

его рода «инструкции» по уменьше-

нию размера епитимьи, которую 

необходимо понести виновному в 

разного рода нарушениях закона, 

чтобы получить прощение от церкви 

за свои грехи, в том числе и за буду-

щие. 

                                                           
12 Другая важнейшая дата – 1445 год, 

когда была издана первая из сохранив-

шихся печатных книг, представляющая со-

бой фрагмент поэмы «Пророчество Си-

Гутенберг продолжал совер-

шенствовать технологию печатания, 

и к 1455 г. изготовил несколько эк-

земпляров Библии. Она состояла из 

трех томов текста на латыни. Библия 

Гутенберга содержала 42 строки 

шрифта на каждой странице с цвет-

ными иллюстрациями. Библии Гу-

тенберга были ограничены 42-мя 

строками на странице из-за размера 

шрифта, который, несмотря на круп-

ный размер, делал текст чрезвычайно 

легким для чтения.  

Гениальное изобретение Гу-

тенберга состояло в том, что он изго-

тавливал из металла «подвижные» 

выпуклые буквы, вырезанные в зер-

кальном отображении, набирал из 

них строки и с помощью пресса, – по-

началу он использовал обычный вин-

ный пресс, – делал оттиски на бу-

маге. Несмотря на нехватку инстру-

ментов, Гутенберг, тем не менее, до-

стиг значительных успехов.  

К 1456 г. он отлил не менее 

пяти различных шрифтов, напеча-

тал латинскую грамматику Элия До-

ната (несколько листов её дошли до 

наших дней и хранятся в Националь-

ной библиотеке в Париже и Россий-

ской государственной библиотеке), 

календарь, несколько папских ин-

дульгенций и, наконец, две Библии, 

36-строчную и 42-строчную13; по-

следняя известна под названием Биб-

лия Мазарини; она была напечатана 

не позднее 1455 г. 

вилл». По другим данным, она была напе-

чатана хотя и самым ранним шрифтом Гу-

тенберга, но позднее, уже в 1452–1453 гг.  
13 Имеется в виду, что на одной стра-

нице текста располагались 36 и 42 строчки. 
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Первый том первого издания 

перевода Библии на латинскую вуль-

гату14, включал псалмы. Бумажная 

копия из 324 листов, или 628 стра-

ниц, весит 7,2 килограмма. Эта Биб-

лия Гутенберга «Ветхий Завет» была 

продана на аукционе в 1987 г.  

за 4 900 000 долларов.  

 

 
Вульгата 

 

Работа проходила с соблюде-

нием строжайшей тайны; изобрете-

ние Гутенберга подрывало доходы 

переписчиков. Опасаться приходи-

лось и церковников, монополизиро-

вавших всё, что имело отношение к 

письменности. Новость о новом спо-

собе изготовления книг немедленно 

привела бы к падению их стоимости, 

сделало бы их доступнее большему 

количеству людей. Так, впрочем, со 

временем и случилось. 

К сожалению, Гутенбергу не-

долго довелось наслаждаться своим 

изобретением. В 1456 г. Иоганн Фуст 

обвинил Гутенберга в нецелевом ис-

пользовании денег и потребовал воз-

врата уже 2026 гульденов. Когда Гу-

тенберг отказался или не смог пога-

сить кредит, Фуст подал на него в суд 

архиепископа. Суд вынес решение 

                                                           
14 Вульгата (лат. Biblia Vulgata, от 

лат. vulgatus – общепринятый, общеупотре-

бительный), название официально приня-

того в Римско-католической церкви латин-

ского текста Библии, составленного в конце 

против Гутенберга, Фусту разрешили 

конфисковать печатный станок в ка-

честве залога. Основная часть прес-

сов и печатных изделий Гутенберга 

досталась его бывшему сотруднику и 

будущему зятю Фуста Петеру Шеф-

феру.  

Фуст продолжил печатать 42-

строчные Библии Гутенберга, в итоге 

издав около 200 экземпляров, из ко-

торых на сегодняшний день известны 

только 22. 

Гутенберг был вынужден 

начать всё с самого начала. Полно-

стью обанкротившись, он, тем не ме-

нее, открыл небольшую типографию 

в г. Бамберг, предположительно в 

1459 г. На средства местного епи-

скопа Дитера фон Изенбурга, сторон-

ника реформистских идей, он создал 

новую типографию. В дополнение к 

42-строчной Библии некоторые исто-

рики приписывают Гутенбергу 

Книгу Псалтирь, опубликованную 

Фустом и Шеффером, но с использо-

ванием новых шрифтов.  Также ему 

приписывается издание планетарной 

таблицы для астрологов, одна стра-

ница которой была найдена в конце 

XIX в., и передана в дар музею Гу-

тенберга в Майнце в 1903 г. 

Гутенбергу удалось возобно-

вить дело и выпустить еще несколько 

книг. Он вступил в компанию с Ко-

нрадом Гумери и в 1460 г. выпустил 

латинскую грамматику со словарем 

«Summa Grammaticalis», – сочине-

ние итальянского филолога и лекси-

кографа, доминиканского монаха 

IV – начале V вв. на основе перевода Иеро-

нима Стридонского. 
 

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Gutenberg_Bible,_Lenox_Copy,_New_York_Public_Library,_2009._Pic_01.jpg?uselang=ru
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Иоганна Бальба из Генуи (?–1298), 

написанное еще 1286 г., и больше из-

вестное под названием «Католикон».   

Книга состоит из курсов по орфогра-

фии, этимологии, грамматики, просо-

дии15, риторике и этимологического 

словаря латинского языка. Учебник 

был высоко оценен, и использовался 

более чем столетие после своего по-

явления.  

Между Изенбургом и Адоль-

фом развернулась борьба за облада-

ние архиепископством. Майнц при-

нял сторону Изенбурга, а Гутенберг 

даже напечатал его воззвание к мя-

тежу. Но победил Адольф Нассау, ко-

торый простил престарелого Гутен-

берга после его присяги на верность, 

освободил от налогов и зачислил в 

свою свиту.  

В январе 1465 г. Адольф II фон 

Нассау-Висбаден, архиепископ 

Майнца, признал достижения Гутен-

берга, присвоив ему титул гофмана – 

придворного. Эта честь обеспечила 

Гутенбергу постоянную денежную 

стипендию и прекрасную одежду, а 

также 2180 литров (576 галлонов) 

зерна и 2000 литров (528 галлонов) 

вина без уплаты налогов. 

Но уже 3 февраля 1468 г. кни-

гопечатник умер; он был похоронен в 

Майнце, однако сегодня местополо-

жение его могилы неизвестно. Неко-

торые источники утверждают, что 

его могила находилась на разрушен-

ном в годы второй мировой войны 

                                                           

15 Просо́дия – раздел фонетики, в ко-

тором рассматриваются такие особенности 

францисканском кладбище. Неиз-

вестно также, были ли у него семья и 

дети. 

Раскроем, в чем же состояла 

сущность изобретений И. Гутен-

берга.  

Литера. Основа изобретения 

Гутенберга – печать наборными лите-

рами. Страницу текста до него печа-

тали с цельной деревянной доски, 

но для следующей страницы необхо-

димо было вырезать новую доску. Гу-

тенберг   изобрел практичную печать 

подвижным металлическим шриф-

том. Он пришел к осуществлению 

идеи не изготавливать литеры пооди-

ночке, а механизировать и стандарти-

зировать этот процесс.  

Решение этой задачи в 1439 г. 

позволило ускорить и удешевить про-

цесс книгопечатания. Вместо выре-

занных вручную деревянных или от-

литых керамических блоков Гутен-

берг изготовил металлические 

формы для каждой буквы или сим-

вола, в которые он мог заливать рас-

плавленный металл, такой как медь 

или свинец. Полученные в резуль-

тате металлические литеры были бо-

лее однородными и долговечными, 

чем их деревянные аналоги, и давали, 

к тому же, более легко читаемый от-

печаток. Большое количество метал-

лических литер можно было изгото-

вить значительно быстрее, и они по-

лучались несравнимо более каче-

ственными, чем буквы, вырезанные 

из дерева. Таким образом, печатник 

произношения, как высота, сила/интенсив-

ность, длительность, придыхание, глотта-

лизация, палатализация и т.п. 
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мог переставлять отдельные метал-

лические «пульки» так часто, как это 

было необходимо, чтобы напечатать 

несколько разных страниц с исполь-

зованием одних и тех же литер.  

Печатный станок. Печатный 

станок, ставший поистине символом 

новой эпохи, Гутенберг фактически 

лишь усовершенствовал, использовав 

принципы действия уже существовав-

ших прессов для виноделия или для 

отжима влажной бумаги в бумагоде-

лательном производстве. Но ему 

предстояло еще продумать, каким об-

разом обеспечить равномерность дав-

ления по всей поверхности печати, 

чтобы отпечатались все тончайшие 

линии в начертаниях букв, и создать 

подвижную каретку для перемещения 

формы под плиту и обратно. Ещё од-

ной задачей было точное наложение 

листа на печатную форму. Отвечав-

ший всем этим требованиям станок, 

сконструированный Гутенбергом, 

практически без изменений служил 

печатникам вплоть начала до XIX в. 

Сплав. Не менее важным выбо-

ром стало использование металла 

в качестве материала для литер. 

Сложной задачей было найти подхо-

дящий сплав, который должен был об-

ладать повышенной текучестью, 

чтобы заполнить тончайшие «волос-

ные» части литейной формы, иметь 

низкую температуру плавления, дабы 

не расплавить медную матрицу и, в то 

же время, быть достаточно твёрдым, 

                                                           
16 Гарт представляет собой сплав 

цветных металлов, используемый в типо-

графии. Содержит свинец, сурьму, олово. 

Сплав имеет низкую температуру плавле-

ния и отличные литейные свойства, что 

позволяет изготавливать высокопрочные 

чтобы выдержать многотысячные ти-

ражи. Считается, что Гутенберг ис-

пользовал сплав свинца, олова 

и сурьмы, близкий к гарту, который 

используется в типографской прак-

тике более поздних столетий16. 

Краска. Гутенберг сумел найти 

оптимальный рецепт типографских 

чернил. Граверами уже была создана 

краска на масляной основе, предна-

значенная для производства отпечат-

ков и отличавшаяся от чернил для 

письма, но возникла проблема с дву-

сторонней печатью. Поскольку краску 

должна была воспринимать влажная 

бумага, нужно было добиться созда-

ния такого красочной смеси, которая 

бы высыхала быстрее, чем просохнет 

лист основы, с тем, чтобы не смазать 

уже отпечатанную сторону при пе-

чати оборотной стороны листа. 

Обсуждение результатов. Зна-

чение изобретения Гутенберга, изме-

нившего мир, лучше всего понять, 

если рассматривать его в контексте 

состояния книгопечатания, в кото-

ром оно находилось до него. Исто-

рики не могут точно определить, ко-

гда была создана первая книга, но са-

мая старая из известных существую-

щих книг была напечатана в Китае в 

868 г. нашей эры. Она называется 

«Алмазная сутра», и представляет со-

бой копию священного буддийского 

текста в свитке длиной 17 футов, 

напечатанном деревянными бло-

ками. Согласно надписи на свитке, 

он был заказан человеком по имени 

детали типографского оборудования. Ис-

пользуется для получения шрифтов руч-

ного и машинного набора, стандартных от-

тисков, типографских линеек. 
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Ван Цзе в честь своих родителей. 

Книга находится в коллекции Бри-

танского музея в Лондоне. К 932 году 

н. э. китайские печатники регулярно 

использовали резные деревянные 

блоки для печати свитков. Но эти де-

ревянные блоки быстро изнашива-

лись, и для каждого используемого 

символа, слова или изображения при-

ходилось вырезать новый блок.  

Следующая революция в кни-

гопечатании произошла в 1041 году, 

когда китайский печатник Би Шэн 

начал использовать подвижный 

шрифт, или наборную форму; теперь 

отдельные иероглифы, сделанные из 

обожженной глины (фактически фа-

янса), которые можно было соеди-

нять вместе, образуя слова и предло-

жения. В Европе об этом изобрете-

нии ничего не знали.  

Изобретение Гутенбергом пе-

чатного станка с подвижным шриф-

том позволило массовым коммуника-

циям стать решающим фактором ев-

ропейского Возрождения, проте-

стантской Реформации и эпохи Про-

свещения, а это резко повысило гра-

мотность по всей Европе, разрушив 

фактическую монополию образован-

ной элиты и религиозного духовен-

ства на образование на протяжении 

предшествующих нескольких столе-

тий. Представители формирующе-

гося европейского среднего класса 

начали использовать местные языки, 

а не латынь в качестве общеприня-

того разговорного и письменного 

языка. 

Технология подвижной метал-

лической печати по Гутенбергу про-

извела революцию в книгоиздании в 

Европе и вскоре распространилась по 

всему развитому миру. Лишь к 

началу XIX в. ручные печатные 

станки Гутенберга были в значитель-

ной степени заменены ротацион-

ными прессами с паровым приводом, 

что позволило быстро и экономично 

выполнять все виды печати. 

Заключение. Спор о приоритете 

в деле книгопечатания начался еще 

при жизни Гутенберга. Кто же на са-

мом деле совершил столь важный 

сдвиг в мировой истории: Йоганн 

Фуст (1400–1466), Петер Шеффер 

(1425–1503), Йоганн Ментелин 

(1410–1478) или кто-то другой?  

Опознавание древних печат-

ных книг по шрифту представляет 

собой известную практику в области 

исторического книговедения. При за-

рождении печати почти каждый из-

датель создавал свой неповторимый 

шрифт, благодаря чему имеется воз-

можность даже по безымянным фраг-

ментам узнавать, «руке» какого типо-

графа принадлежит та или иная стра-

ница. В гутенберговедении шрифто-

логический метод сыграл важней-

шую роль. Именно с его помощью 

было установлено наследие Гутен-

берга. 

Нам представляется обосно-

ванным мнение, высказанное еще в 

начале XX в. сооснователем Комму-

нистической партии Германии, од-

ним из крупнейших марксистских ис-

ториков Францем Мерингом (1846-

1919): «Долгий и ожесточённый спор 

о действительном изобретателе кни-

гопечатания никогда не будет разре-

шён. Гутенберг сделал в этом направ-

лении последний решительный шаг с 

наибольшей смелостью и ясностью, и 

благодаря этому с наибольшим успе-

хом. Это лишь значит, что он лучше 
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всех сумел подвести итоги накоплен-

ному опыту и всем неудачным или 

полуудачным попыткам своих пред-

шественников. И это нисколько не 

умаляет его заслуги; его заслуга оста-

ется бессмертной, но не новое неве-

домое растение он посадил в земную 

почву, а лишь удачно сорвал мед-

ленно созревший плод» [Меринг, 

1906, с. 61]. 

При жизни Гутенберг не был 

столь значительной, почитаемой 

всеми фигурой, каковой он стал спу-

стя годы и столетия после своей 

смерти. Вот почему прижизненных 

портретов первопечатника не было. 

Все имеющиеся его изображения 

сделаны посмертно; при этом худож-

ники ориентировались на воспомина-

ния людей, помнивших его внешний 

облик.  

 

 
Музей И. Гутенберга в г. Майнц 

 

Автор данной статьи посетил 

музей Гутенберга в 2016 г. в                   

г. Майнце. Он был основан еще в 

1900 г. группой энтузиастов, дабы 

достойно отметить 500-летие со дня 

рождения Гутенберга, и представить 

его технические и художественные 

достижения широкой публике. Они 

также стремились продемонстриро-

вать письменность и печать как 

можно большего числа различных 

культур. Издатели, производители 

печатных машин и типографии пере-

дали в дар книги, аппараты и станки, 

которые легли в основу коллекции.  

В настоящее время в музее 

представлена вся история развития 

печатного и множительного дела (пе-

чатные устройства, пишущие ма-

шины, компьютеры, письменные 

принадлежности и т. д.). Реконструи-

рован печатный станок времен Гу-

тенберга. Вот только вещей, принад-

лежавших непосредственно Гутен-

бергу, за давностью лет, к сожале-

нию, не сохранилось.  

Гиды во время экскурсии изго-

тавливают из легких сплавов литеры, 

которые затем, после того как они 

остынут, раздаривают посетителям… 
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МГПДИ: ТРИ ГОДА ИСТОРИИ 

(ПО МАТЕРИАЛАМ ГОСУДАРСТВЕННОГО АРХИВА РФ) 

 

 

Аннотация. На основании впервые вводимого в научный оборот докумен-

тального материала из фондов Государственного архива РФ предлагается рекон-

струкция ряда моментов истории Московского государственного педагогиче-

ского дефектологического института (б. дефектологический факультет МГПИ 

им. А. С. Бубнова). 

Описаны структура учебного заведения, специфика преподавательского 

состава, взаимодействие МГПДИ с Научно-практическим институтом спецшкол 

и детских домов (с 1943 г. – НИИ дефектологии), роль вуза в разработке методи-

ческой базы специального образования. Особое внимание уделено второму по-

лугодию 1941 г., когда в условиях военного времени институт был ликвидирован 

и вновь включен в виде факультета в состав МГПИ. 

Ключевые слова: высшее дефектологическое образование; учебные про-

граммы; учителя для школ глухонемых, слепых, вспомогательных; эвакуация 

учебных заведений во время войны. 

 

M. A. Timofeev 

 

MOSCOW STATE PEDAGOGICAL INSTITUTE  

OF SPECIAL EDUCATION: THREE YEARS OF HISTORY  

(ACCORDING TO THE FILES OF STATE ARCHIVE OF RUSSIA) 

 

Abstract. Based on the documentary material introduced into scientific circula-

tion for the first time (documents from the collections of the State Archive of the Rus-

sian Federation), a reconstruction of the main moments of the history of the Moscow 

State Pedagogical Institute of special education (MGPDI, former Defectological Fac-

ulty of MGPI n. a. A. S. Bubnov) is proposed. 

The structure of the educational institution, the specifics of the teaching staff, 

the interaction of the MGPDI with the Scientific and Practical Institute of Special 

Schools and Orphanages, the role of the higher institution in the development of a 

methodological base for special education are described. Special attention is paid to 
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the second half of 1941, when, in wartime conditions, the institute was liquidated and 

re-incorporated as a faculty into the Moscow State Pedagogical Institute. 

Keywords: higher education for special schools; educational programs; teachers 

for schools of the deaf, blind, auxiliary; evacuation of educational institutions during 

the war. 

 

Введение. В истории высшего 

дефектологического образования 

нашей страны есть отдельные сю-

жеты, которые на протяжении деся-

тилетий остаются как бы за преде-

лами основного потока историко-пе-

дагогических исследований. Хотя, 

казалось бы, принимая во внимание 

непростой и достаточно длительный 

(более 20 лет, начиная с 1918 года) 

период становления этого сегмента 

советской высшей школы, каждый 

его этап должен вызывать повышен-

ный интерес. 

Причина этому, как правило, 

одна: необходимость проведения по-

иска архивных источников, что, при-

нимая во внимание степень сохран-

ности и особенности комплектации 

фонда Народного комиссариата по 

просвещению РСФСР (с учетом ги-

бели нескольких десятков тысяч еди-

ниц хранения в 1941 году) в Государ-

ственном архиве Российской Федера-

ции, является делом весьма непро-

стым и трудозатратным. Ситуация 

усложняется мозаичностью выявляе-

мого материала, который требует 

больших усилий по его систематиза-

ции и анализу. 

История Московского государ-

ственного педагогического дефекто-

логического института (1938–1941 

гг.) является этому хорошей иллю-

страцией. Три учебных года бывший 

дефектологический факультет 

МГПИ им. А. С. Бубнова вел деятель-

ность как самостоятельное высшее 

учебное заведение. Вуз динамично 

развивался – об этом говорят расту-

щие цифры приема, качество препо-

давательского состава, включенность 

учебного заведения в единую 

научно-педагогическую систему с 

Научно-практическим институтом 

спецшкол и детских домов и многое 

другое. Однако с точки зрения иссле-

дованности это «темный» период в 

истории высшего дефектологиче-

ского образования. Хотя он и явля-

ется очень важным с точки зрения 

восстановления полной картины раз-

вития отечественной дефектологии и 

специального образования, основан-

ной на оригинальном документаль-

ном материале. 

Материалы и методы. Цель 

исследования – попытка частичной 

реконструкции и общая характери-

стика деятельности МГПДИ в пред-

военный период, а также восстанов-

ление событий июня-декабря 1941 

года, завершившихся ликвидацией 

самостоятельного вуза и возвраще-

нием его в виде дефектологического 

факультета в состав МГПИ им.                  

В. И. Ленина. 

В качестве задач были выде-

лены: источниковедческая – выявле-

ние и ввод в научный оборот архив-

ного документального материала по 

данной проблематике; аналитическая 

– систематизация и анализ информа-

ции, содержащейся в архивных доку-

ментальных материалах официаль-
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ного характера, по структуре инсти-

тута, основным направлениям ра-

боты, в т. ч. сотрудничеству с НПИ 

спецшкол и детских домов, учебным 

программам, организационным во-

просам, связанным с эвакуацией сту-

дентов и преподавателей в Киров-

скую область и закрытием института. 

Источниками исследования 

выступают неопубликованные доку-

менты из ф. А–2306 Государствен-

ного архива РФ (фонд Наркомпроса 

РСФСР), а также материалы бюлле-

теня, издававшегося Научно-практи-

ческим институтом спецшкол и дет-

ских домов. В числе документов – 

приказы по Наркомпросу РСФСР, 

устав и штатное расписание МГПДИ, 

переписка в связи с преобразованием 

института в конце 1941 г. и др. Боль-

шой интерес представляют и коллек-

тивные фотографии 1-го и 2-го вы-

пусков МГПДИ, 1939 и 1940 гг. соот-

ветственно (из архивной коллекции 

ФГБНУ «Институт коррекционной 

педагогики»). Они позволяют про-

следить кадровые изменения в руко-

водстве и преподавательском со-

ставе, а при отсутствии в фондах ГА 

РФ списков студентов, отчасти вос-

полнить и этот пробел. 

В качестве методологической 

основы работы использованы исто-

рико-критические подходы, а также 

частные специальные методы – кон-

кретно-исторический, историко-

сравнительный, содержательный 

анализ архивных текстовых и изобра-

зительных материалов. 

Результаты исследования. В 

1938 году в системе высшего дефек-

тологического образования СССР 

произошли серьезные перемены. 

Прошло четыре года с момента вос-

становления в 1934 году факультет-

ской системы, когда Дефектологиче-

ское отделение (ДЕФО) МГПИ им.  

А. С. Бубнова под руководством         

Д. И. Азбукина обрело статус дефек-

тологического факультета главного 

педагогического вуза страны. И вот 

теперь факультет вышел из состава 

МГПИ и превратился в самостоя-

тельное высшее учебное заведение – 

Московский государственный педа-

гогический дефектологический ин-

ститут (МГПДИ). 

Чем были обусловлены измене-

ния 1938-го? Главной причиной ис-

следователи специальной педагогики 

называют меры «по преодолению по-

следствий педологии и выполнению 

постановления ЦК ВКП(б) «О педо-

логических извращениях в системе 

наркомпросов» [Специальная педа-

гогика, с. 189]. Однако, на наш 

взгляд, говорить об исключительной 

роли этого документа в изменении 

формы и статуса дефектологов 

МГПИ нельзя. По ряду косвенных 

признаков можно предположить, что 

большую роль в этом сыграл и глав-

ный научный центр страны в области 

дефектологии и специального обра-

зования, Научно-практический ин-

ститут спецшкол и детдомов (НПИ), 

а само объединение вуза и научного 

института отвечала целям и амбици-

ями руководства последнего. 

Вообще 1938 год НПИ пережи-

вал на подъеме. Институт стал изда-

вать свое периодическое издание, 

бюллетень, в котором печатались 

труды сотрудников. С 1939 года он 

станет практически ежемесячным. 

Представители института выступают 
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с установочными докладами на про-

фильных совещаниях регионального 

и общероссийского уровня. Вполне 

вероятно, что руководство НПИ пы-

талось реализовать идею создания на 

своей базе своего рода научно-

учебно-методического комплекса. И 

«свой» профильный вуз в эту концеп-

цию вписывался очень хорошо. 

В пользу этого предположения 

говорит ряд фактов. 

Во-первых, у руководства 

МГПДИ всегда находились сотруд-

ники Научно-практического инсти-

тута, а не представители МГПИ. Пер-

вым директором нового вуза (с 1938 

до октября 1939 г.) был И. И. Даню-

шевский (он же – директор НПИ), а 

вторым, с октября 1939 по сентябрь 

1941 г. Т. А. Власова, с 1932 года ра-

ботавшая в должности зам. дирек-

тора НПИ. 

Во-вторых, МГПДИ разме-

стился рядом с НПИ, в комплексе 

зданий по тому же адресу, Погодин-

ская ул., д. 8 [Устав Московского…, 

л. 21]. 

И, в-третьих, официальная ин-

формация о деятельности МГПДИ 

(объявления дирекции вуза) стала 

публиковаться в бюллетене НПИ. 

В первый учебный год 

(1938/1939) структура МГПДИ была 

следующей (о ней мы можем ретро-

спективно судить по правилам при-

ема в институт, опубликованным ле-

том 1939 года [Учебно-воспитатель-

ная работа ..., с. 65]). Там было два 

факультета – факультет школ глухо-

немых и факультет вспомогательных 

школ. Каждый из них имел три отде-

ления – языка и литературы, физико-

математическое и естественно-гео-

графическое. 

Преподавательский состав был 

распределен по следующим кафед-

рам: марксизма-ленинизма, педаго-

гики, сурдопедагогики, олигофрено-

педагогики, психологии, психопато-

логии, русского языка и литературы, 

физики и математики, естествозна-

ния и географии, иностранных язы-

ков. Среди преподавателей (если су-

дить по фотографии первого вы-

пуска) были Д. И. Азбукин, Ф. А. Рау, 

Ф. Ф. Рау, Л. В. Занков, А. Н. Грабо-

ров, А. Г. Басова, И. В, Герчиков,            

Ф. Ф. Сватиков, А. И. Дьячков,                

Г. М. Дульнев, Ф. М. Новик,                  

Е. Б. Бабский, Д. Н. Введенский,            

С. М. Ривес и другие. 

Срок обучения стандартный – 4 

года, форма обучения – только днев-

ная, с отрывом от производства. По 

окончании курса из стен МГПДИ 

должны были выйти «преподаватели 

для специальных педучилищ и учи-

теля для школ глухонемых и для 

вспомогательных школ» [Там же,            

с. 65]. Кстати, среди выпускников 

1939 г., попавших на коллективное 

фото, мы видим будущих сотрудни-

ков НПИ Х. С. Замского и Р. И. Шуй-

фер. 

Абитуриентом института мог 

стать каждый гражданин в возрасте 

от 17 до 35 лет, имеющий закончен-

ное среднее образование, либо полу-

чивший аттестат об окончании сред-

ней школы экстернатом, а также 

лица, имеющие 9 классов образова-

ния и педагогический стаж не менее 

3 лет. Все студенты получали стипен-

дию на 50% выше, чем в других ву-

зах. 

Но эти сведения явно относятся 

к первому году работы, потому что во 
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второй половине 1939 – первой поло-

вине 1941 года структура института 

претерпела заметные изменения.  Со-

гласно уставу МГПДИ, принятому в 

августе 1939 года, в вузе было уже 4 

факультета – вспомогательных школ, 

школ для глухонемых детей, школ 

для слепых детей, заочное отделение. 

Все студенты распределялись в соот-

ветствии со специальностью по трем 

отделениям: русский язык и литера-

тура, физика и математика, естество-

знание и география [Устав Москов-

ского…, л.12]. 

В 1940/1941 учебном году в ин-

ституте было 11 кафедр и 63 препо-

давателя. Кафедру педагогики воз-

главлял С. М. Ривес, кафедру сурдо-

педагогики – Ф. А. Рау (сотрудники 

А. Г. Басова, А. И. Дьячков, А. А. По-

пова, Ф. Ф. Рау, Т. А. Макарова,             

М. А. Свищев, О. Д. Кудряшова). На 

кафедре олигофренопедагогики ра-

ботали А. Н. Граборов, Н. Ф. Кузь-

мина и Ф. М. Новик.  Кафедру психо-

патологии возглавлял Д. И. Азбукин, 

а кафедру психологии – А. Р. Лурия, 

его сотрудником была К. И. Вересот-

ская. Работали в МГПДИ и другие 

будущие сотрудники НИИ дефекто-

логии – Н. С. Рождественский,                 

С. Е. Крючков [Там же, л. 4–7]. Кроме 

того, по состоянию на 23 декабря 

1940 г. в структуре вуза также было 

13 вспомогательных подразделения 

(кабинетов), в т. ч. кабинет сурдопе-

дагогики (руководитель А. И. Метт), 

кабинет олигофренопедагогики (ру-

ководитель С. К. Капутовская) 

[Штатное расписание…, л. 2–3]. 

Правда, в январе 1941 г. число ка-

федр указывается в официальном до-

кументе иное, 12 [Переписка с Мос-

ковским…, л.1об]. 

Произошли некоторые уточне-

ния и в определении профессиональ-

ной направленности выпускников. 

Готовил МГПДИ, согласно уставу 

1939 г., специалистов «1. для препо-

давания в дефектологических учили-

щах по специальной педагогике (сур-

допедагогике, олигофренопедаго-

гике и тифлопедагогике) и методике 

преподавания в специальных шко-

лах; 2. для преподавания в школах 

для глухонемых, в школах для сле-

пых детей и в вспомогательных шко-

лах, в школах и классах детей слабо-

видящих, тугоухих и с недостатками 

речи» [Устав Московского…, л. 3]. 

Учебные планы и программы утвер-

ждались Всесоюзным комитетом по 

делам высшей школы (в уставе их 

35), а по остальным дисциплинам – 

Наркомпросом. 

За будущими учителями-де-

фектологами по-прежнему сохраня-

лись отличавшие их от студентов 

остальных специальностей своего 

рода льготы – та же повышенная сти-

пендия [л. 4]. Собственно, это было 

прямым продолжением практики, за-

крепленной еще в 1933 году [Пере-

писка с Московским…, л. 4]. Более 

того, в первой половине 1941 года 

становится очевидно, что руковод-

ство МГПДИ предпринимает серьез-

ные усилия для их расширения. Так, 

с подачи директора МГПДИ Управ-

ление подготовки учителей Нарком-

проса ходатайствовало перед Всесо-

юзным комитетом по делам высшей 

школы при СНК СССР о предостав-

лении в 1941 г. МГПДИ права набора 

студентов не по результатам приема, 

«а по конкурсу аттестатов, а также об 

освобождении студентов-дефектоло-

гов от платы за обучение» [Там же]. 
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Директор института Т. А. Вла-

сова делает и другие серьезные шаги 

по формированию школьно-педаго-

гической базы для практических за-

нятий (и перечень это весьма показа-

телен) – 21 января 1941 г. МГПДИ 

просит Наркомпрос закрепить за ин-

ститутом следующие школы: вспо-

могательные № 176 и 321, школу 

НПИ глухонемых, Институт глухоне-

мых, школы глухонемых № 3, 196, 

384, 388, 417, 337 тугоухих и поздно-

оглохших, среднюю школу № 34 и 

36, детдом с особым режимом в Со-

кольниках № 37 [Переписка с Мос-

ковским…, л. 2]. 

В это же время МГПДИ (скорее 

всего, совместно с НПИ) явно приоб-

ретает статус главного методиче-

ского центра в области разработки 

специализированных учебных про-

грамм для вузов. Так, например, 20 

января 1941 г. Управление подго-

товки учителей Наркомпроса выдает 

МГПДИ поручение разработать про-

екты программ для факультета школ 

глухонемых (специальность «мате-

матика») по следующим дисципли-

нам: высшая алгебра, астрономия, 

высшая геометрия, теоретическая ме-

ханика, основная геометрия, теория 

чисел, некоторые вопросы элемен-

тарной математики, специальный 

курс анализа. Срок представления 

крайне жесток – к 15 февраля [Там 

же, л. 15]. 

Взаимодействие с Наркомпро-

сом в подготовке программ было опе-

ративным, широким и результатив-

ным. 22 мая 1941 года заместителем 

наркома просвещения РСФСР             

Н. Т. Сергеенковым были утвер-

ждены новые программы для дефек-

тологических факультетов институ-

тов. 

Всего их было 24: история оли-

гофренопедагогики, методика рус-

ского языка в школе глухонемых, ме-

тодика преподавания арифметики 

(для факультета вспомогательных 

школ), методика русского языка в 

вспомогательной школе, методика 

арифметики в школах для глухоне-

мых, позднооглохших и тугоухих де-

тей, методики географии в вспомога-

тельной школе, общей патологии (па-

тологической физиологии), психопа-

тологии детского возраста, невроло-

гии, элементарной математике, выс-

шей алгебре, теоретической меха-

нике, астрономии, основам химии, 

географии капиталистических стран, 

сурдопедагогике, истории сурдопе-

дагогики, логопедии, методике пер-

воначального обучения глухонемых 

словесной речи, методике обучения 

глухонемых произношению, мето-

дика обучения глухонемых словес-

ной речи, акупедии, олигофренопеда-

гогике, общей и специальной психо-

логии [Учебные программы]. И 30 

мая 1941 г. уже утвержденные про-

граммы по специальным предметам 

были направлены для работы в 

МГПДИ [Переписка с Москов-

ским…, л.14]. 

Значимость МГПДИ как цен-

тра подготовки учителей-дефектоло-

гов красноречиво подтверждают и за-

планированные цифры приема новых 

студентов на 1941/42 учебный год: 

300 человек [Там же, л.3]. Тогда же, 

весной 1941-го, появляется первый в 

Советском Союзе учебник по олиго-

френопедагогике для вузов. Фор-
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мально он был написан, как значи-

лось в предисловии, на кафедре оли-

гофренопедагогики МГПДИ ее пре-

подавателями А. Н. Граборовым,           

Н. Ф. Кузьминой и Ф. М. Новиком. 

Однако, не говоря о тесной связи 

МГПДИ и НПИ, можно с уверенно-

стью говорить, что это был совмест-

ный продукт обеих структур – та же 

Н. Ф. Кузьмина уже не один год ра-

ботала в НПИ научным сотрудником 

и зав. методкабинетом. Ее статьи по 

преподаванию арифметики в вспомо-

гательных школах регулярно появля-

лись на страницах бюллетеня этого 

института. Трудился там же (с 1939 

г.) и Алексей Николаевич Граборов – 

в должности зав. кабинетом вспомо-

гательных школ. 

*** 

С началом Великой Отече-

ственной войны поступательное раз-

витие института прекратилось. С 

учетом ситуации военного времени 

летом 1941 года советское прави-

тельство начинает проводить поли-

тику оптимизации, сокращения, объ-

единения учреждений в целом ряде 

отраслей. Эти меры коснулись и 

Наркомпроса, и сферы специальной 

педагогики. Так, согласно приказу № 

565 от 2 августа по Наркомпросу, с 3 

августа закрывалась должность ин-

спектора по школам слепых детей 

[Приказы …, л. 1]. В соответствии с 

распоряжением Совнаркома № 1152 

от 24 июля, приказом № 573 от 7 ав-

густа наркомат предупредил руково-

дителей подведомственных НИИ о 

грядущем сокращении штатов [1, л. 

25–26]. 

Изменения пришли и в выс-

шую школу. Уже 30 июня 1941 г. зам-

начальника управления подготовки 

учителей Сафронов сообщает, что 

прием в МГПДИ на новый 1941\42 

уч. год сокращают на 100 человек, и 

вместо первоначально запланирован-

ных 300 остается всего 200 мест [Пе-

реписка с Московским …, л. 3]. Судя 

по всему, в июле и августе последо-

вали еще два секвестирования. Июль-

ское документально подтвердить 

пока не представляется возможным, 

а августовское – можно. Об очеред-

ном снижении цифр приема, скоррек-

тированным к условиям военного 

времени – с 75 до 60 человек, говори-

лось в приказе № 606 Наркомпроса от 

26 августа 1941 г. о подготовке к но-

вому учебному году в вузах [При-

казы …, л.144]. О заявленном ранее 

приеме в 200 человек речи уже не 

шло. 

Тогда же стало очевидно, что 

уменьшение количества студентов 

повлечет за собой и другие, принци-

пиальные изменения. И в этот же 

день, чуть ранее, был издан очень 

важный приказ № 604. Он касался и 

МГПДИ, и непосредственно самого 

Научно-практического института, 

хотя предназначался к исполнению 

для руководителя МГПДИ Т. А. Вла-

совой. По сути, началась подготовка 

к реорганизации/ликвидации инсти-

тута. 

Приказ № 604 предписывал в 3-

дневный срок, к 29 августа, передать 

главный корпус учебного здания 

Московского дефектологического 

института и Научно-практического 

института и излишний инвентарь 

Московскому институту истории, 

философии и литературы (МИФЛИ) 

[Приказы …, л.128]. 

Молниеносная передача здания 

объяснялась не только нараставшей 
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угрозой столице страны и осуществ-

лявшейся волнами эвакуацией. У 

Наркомпроса явно уже были планы 

по принципиальной реформе инсти-

тута. 

Соответствующие распоряже-

ния не заставили долго ждать. 1 сен-

тября 1941 года за подписью                 

В. П. Потемкина выходит приказ № 

646 о ликвидации МГПДИ и начале 

преобразования его в дефектологиче-

ский факультет МГПИ им. В. И. Ле-

нина. Директору МГПДИ (Т. А. Вла-

совой) было приказано в 10-дневный 

срок передать МГПИ все дела и иму-

щество института, а планово-финан-

совому управлению Наркомпроса – 

внести соответствующие изменения 

в штат и бюджет МГПИ [Переписка с 

Московским …, л.7]. 

Однако выполнение приказа в 

полном объеме затянулось. Скорее 

всего, в сентябре началась подго-

товка к эвакуации, которая резко 

ускорилась после событий 15–17 ок-

тября в Москве. Именно в это время 

в ликвидируемом МГПДИ произо-

шла последняя смена руководства. 

Вместо Т. А. Власовой институт с 16 

октября возглавил Ф. Ф. Рау [Рау,        

л. 22]. Именно он занимался вопро-

сами эвакуации и ликвидации инсти-

тута. 

Студенты и преподавательский 

состав МГПДИ столкнулись с целым 

клубком проблем. Большая часть со-

трудников вуза была, как говорилось 

ранее, и сотрудниками НПИ. В связи 

со спешным выездом из Москвы они 

не успели получить последние зар-

платы по месту работы. Более того, 

из-за объявленной реорганизации 

было непонятно, куда писать и к 

кому обращаться по финансовым во-

просам вообще. 

Так, 27 октября 1941 года в ад-

рес находившейся в Кирове части 

Наркомпроса уходит телеграмма за 

подписью Ф. Ф. Рау: «Дефектологи-

ческий институт остался без креди-

тов. Зарплата и стипендия не выпла-

чены. 29[-го] институт эвакуируется. 

Студенты пешком. Требуется немед-

ленно девяносто шесть тысяч» [Пере-

писка с Московским …, л. 21]. 

Запросы для бухгалтерии при-

ходили и от бывших студентов 

МГПДИ – в ноябре писали из Рязани, 

Свердловска и других городов. Во 

всех случаях ответ о местоположе-

нии института в настоящее время 

был один – старый адрес, Москва, 

Погодинская, 8 [Там же, л. 22–25]. 

Правда, после 1 декабря отве-

чать на такие запросы стали точнее: 

рекомендовали писать в бухгалтерию 

МГПДИ в г. Малмыж, куда она вы-

ехала в эвакуацию вместе с частью 

МГПИ. Дело в том, что именно в пе-

риод 27 ноября – 1 декабря 1941 г. 

можно говорить о полной и оформ-

ленной ликвидации МГПДИ. Именно 

тогда произойдет ряд важных струк-

турных и кадровых изменений – в 

частности, назначение нового глав-

ного бухгалтера, П. Ф. Щербакова, 

который не только стал главбухом 

ликвидируемого института, но также 

занял аналогичную должность и в 

НПИ спецшкол и детдомов [Приказы 

…, л. 53]. А еще – в эти же дни увидел 

свет приказ № 33-м по Наркомпросу 

за подписью заместителя наркома 

Никандра Федоровича Гаврилова, за-

нимавшегося в ведомстве вопросами 

эвакуации, о вхождении МГПДИ в 
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МГПИ в формате дефектологиче-

ского факультета [Приказы … , л. 31]. 

Это было тем легче сделать, что в 

упоминавшемся городке Малмыж 

находились и студенты обоих вузов 

(МГПИ – частично). Там же оказа-

лись и студенты МОПИ [Приказы…, 

л. 41], которому чуть позже придали 

эвакуированных студентов МГПИ 

[Приказы …, л. 2]. Но бывший 

МГПДИ слияния с МОПИ избежал. 

Так закончился трехлетний опыт су-

ществования самостоятельного учре-

ждения высшего дефектологиче-

ского образования, развитию кото-

рого помешала война. 

Обсуждение результатов. Ис-

пользование архивных материалов из 

фондов ГА РФ, НА РАО, информа-

ции из периодических изданий конца 

1930-х годов позволило провести 

первичную и частичную реконструк-

цию истории Московского государ-

ственного педагогического дефекто-

логического института за весь пе-

риод его существования в 1938–1941 

гг. Этот период в истории высшего 

специального образования имеет 

большой потенциал для дальнейшего 

уточнения и изучения – при исполь-

зовании архивных материалов, хра-

нящихся в фондах ЦГА Москвы и ар-

хиве МПГУ. Их привлечение позво-

лит в более полной мере реконструи-

ровать события 1938 и конца 1941 гг., 

а в целом – качественно и полностью 

заполнить ту лакуну, которая образо-

валась в истории педагогики вокруг 

МГПДИ. 

Заключение. На основании 

впервые вводимых в оборот докумен-

тальных архивных материалов, свя-

занных с формированием и деятель-

ностью Московского государствен-

ного педагогического института 

(1938–1941 гг.), можно утверждать, 

что его создание и функционирова-

ние в рамках реформы высшего спе-

циального образования в Москве 

стало примером успешного проекта 

по созданию единого образователь-

ного и научного центра под эгидой 

Научно-практического института 

спецшкол и детских домов. 

О большом потенциале именно 

такой формы работы свидетель-

ствует положительная динамика в 

развитии структуры МГПДИ, коли-

честве абитуриентов, процесс науч-

ного сотрудничества с НПИ, появле-

ние первых учебников и монографий 

по ряду предметов и направлений 

специальной педагогики, преем-

ственность в вопросах кадрового 

обеспечения. К сожалению, этот про-

цесс был прерван с началом Великой 

Отечественной войны и впослед-

ствии протекал уже в ином формате, 

отчасти обусловленном новым функ-

ционалом НПИ, который в 1943 г. бу-

дет трансформирован в НИИ дефек-

тологии, учреждение с принципи-

ально новым, более широким кругом 

научных и педагогических задач. 
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ИСТОРИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ ФОРМИРОВАНИЯ  

ЭЛЕМЕНТАРНЫХ МАТЕМАТИЧЕСКИХ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ У ДЕТЕЙ 

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ЗАДЕРЖКОЙ ПСИХИЧЕСКОГО  

РАЗВИТИЯ  

 

Аннотация.  Статья посвящена историческому анализу формирования 

элементарных математических представлений у детей дошкольного возраста с 

задержкой психического развития (ЗПР). Раскрывается специфика проблем и 

возможные способы их решения. В статье, основанной на исследованиях отече-

ственных и зарубежных авторов (Л. С. Выготский, М. Монтессори, Ф. Фребель 

К. Д. Ушинский и др.), применяется исторический анализ и сравнительно-исто-

рический метод. 

На протяжении всего периода исследователями внесен весомый вклад в 

методологию обучения математике дошкольников с ЗПР. Важнейшим достиже-

нием явилось утверждение принципов зонального развития Л. С. Выготского, со-

гласно которым центральное внимание следовало уделять зонам ближайшего 

развития каждого ребёнка. Классические исследования К. Д. Ушинского проде-

монстрировали важность практической направленности обучения и формирова-

ния естественных способов взаимодействия ребёнка с миром. Значимый вклад 

внесли зарубежные учёные, такие как В. А. Лай, чей метод представил число как 

объект, связанный с чувствами и восприятием, и Ф. Фребель, создавший ориги-

нальную систему сенсорного воспитания. Вместе с тем были выявлены суще-

ственные ограничения старых подходов, главным образом выражающиеся в ори-

ентации на формализованную передачу знаний и недооценке индивидуальных 

особенностей детей с ЗПР. Современные исследования подтверждают, что тра-

диционные методы зачастую недостаточны для удовлетворения потребностей 

таких детей, и необходимы принципиально новые стратегии обучения, сочетаю-

щие педагогическую гибкость, использование технических новшеств. 

Отмеченные в исследовании моменты подчёркивают острую необходи-

мость формирования адаптивной образовательной среды, учитывающей разно-

образие и различия в уровнях готовности детей с ЗПР к овладению математиче-

скими знаниями.  

Ключевые слова: элементарные математические представления, дети с 

задержкой психического развития, дошкольный возраст, формирование. 
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HISTORICAL ANALYSIS OF THE FORMATION OF ELEMENTARY 

MATHEMATICAL CONCEPTS IN PRESCHOOL CHILDREN  

WITH INTELLECTUAL DISABILITY  

 

Abstract. The article is devoted to the historical analysis of the formation of 

elementary mathematical concepts in preschool children with intellectual disability. 

The specifics of the problems and possible ways to solve them are revealed. Historical 

analysis based on the researches of  Russian and foreign authors such as L. S. Vygot-

sky, M. Montessori, F. Fröbel, K. D. Ushinsky and the comparative historical method 

were used.  

Throughout the entire period, researchers have made significant contributions to 

the methodology of teaching mathematics to preschoolers with intellectual disability. 

The most important achievement was the approval of the principles of L. S. Vygotsky's 

zonal development, according to which central attention should be paid to the zones of 

immediate development of each child. Classical studies by K. D. Ushinsky have 

demonstrated the importance of practical orientation of learning and the formation of 

natural ways of a child's interaction with the world. A significant contribution was 

made by foreign scientists such as V. A. Lay, whose method presented a number as an 

object related to feelings and perception, and F. Fröbel, who created an original system 

of sensory education. At the same time, significant limitations of the old approaches 

have been identified, mainly expressed in focusing on the formalized transfer of 

knowledge and underestimating the individual characteristics of children with intellec-

tual disability. Modern research confirms that traditional methods are often insufficient 

to meet the needs of such children, and fundamentally new learning strategies are 

needed that combine pedagogical flexibility and the use of technical innovations.  

The points noted in the study emphasize the urgent need to create an adaptive 

educational environment that takes into account the diversity and differences in the 

levels of readiness of children with intellectual disability to master mathematical 

knowledge.  

Keywords: elementary mathematical concepts, children with intellectual disa-

bility, preschool age, formation. 

 

Введение. Формирование эле-

ментарных математических пред-

ставлений является важным аспек-

том образовательного процесса до-

школьников, особенно тех, кто стал-

кивается с проблемой задержки пси-

хического развития (ЗПР).  

Развитие элементарных мате-

матических представлений у детей 

старшего дошкольного возраста с 

ЗПР имеет качественное своеобра-

зие. Оно характеризуется сниженным 

интересом к выполнению математи-

ческих заданий, недостаточной целе-

направленностью, низким уровнем 

самостоятельности и критичности. У 

таких детей наблюдается своеобраз-

ное формирование представлений о 
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количестве и счете, затруднение в 

осуществлении обратного и количе-

ственного счета с называнием итого-

вого значения, недостаточное усвое-

ние основных понятий и т. д. У детей 

дошкольного возраста с ЗПР отмеча-

ется слабость мыслительных опера-

ций при выполнении элементарных 

математических заданий, нарушение 

процессов обобщения и абстрагиро-

вания, анализа и синтеза, инертность 

мышления. Затруднения в мысли-

тельных операциях приводят к тому, 

что непосредственное, конкретное 

восприятие доминирует, препятствуя 

усвоению элементарных математиче-

ских представлений. Отмечается 

большая зависимость количествен-

ных представлений от качественных 

характеристик и пространственного 

расположения предметов, низкий 

уровень сформированности обоб-

щенных представлений о количестве; 

сложности в усвоении правил пере-

счета предметов (счетной деятельно-

сти присуще «соскальзывание» пере-

счета на оценивание величины или 

расположение предметов в простран-

стве), «безытоговый» счет, неумение 

выполнять действия сложения и вы-

читания [Звягинцева, 2017, с. 162–

164; Макарченкова, 2021, с. 340–344; 

Ганиева, 2024, с. 172–174]. 

Проблема математического об-

разования детей с нарушениями ин-

теллектуального развития в до-

школьном и школьном возрастах 

представлена в работах Ю. А. Афана-

сьевой [Афанасьева, 2018], Л. Б. Ба-

ряевой [Баряева, 2005], А. А. Давидо-

вич [Давидович, 2006], Е. А. Екжано-

вой [Екжанова, 2011], М. В. Ипполи-

товой [Ипполитова, 1972], Г. М. Ка-

пустиной [Капустина, 1998],                 

С. Ю. Кондратьевой [Кондратьева, 

2013] и др.  

Одной из первостепенных за-

дач федерального государственного 

образовательного стандарта до-

школьного образования является 

обеспечение равных возможностей 

для полноценного развития детей до-

школьного возраста независимо от 

национальной и языковой принад-

лежности, пола, социального статуса, 

места проживания, психофизиологи-

ческих и иных особенностей, в том 

числе связанных с ограничениями 

возможностей здоровья (ОВЗ) [При-

каз Минобрнауки России…]. 

Однако исторически сложив-

шиеся подходы к обучению матема-

тике детей с ЗПР требуют тщатель-

ного анализа и переоценки в свете со-

временных научных достижений и 

педагогических практик. 

Цель настоящего исследования 

 провести исторический анализ фор-

мирования элементарных математи-

ческих представлений у детей с ЗПР 

в контексте отечественного и зару-

бежного дошкольного образования. 

Исследование охватывает период с 

конца XIX века до наших дней, выяв-

ляя ключевые этапы и подходы, ис-

пользуемые в практике. Важность 

изучения истории заключается в по-

нимании эволюции педагогических 

методов и определении перспектив 

дальнейшего развития инклюзивного 

образования. 

Особое внимание уделяется ра-

ботам российских педагогов и психо-

логов, внесших значительный вклад 

в развитие методологии обучения ма-

тематике детей с особыми образова-

тельными потребностями. Анализи-
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руется влияние социально-культур-

ного контекста на образовательные 

процессы, отмечаются недостатки и 

достижения различных подходов. 

Подчеркивается значимость созда-

ния адаптивной образовательной 

среды, способствующей эффектив-

ному формированию математиче-

ских навыков у данной категории де-

тей. 

Исследование позволяет вы-

явить основные элементы, способ-

ствующие успешному формирова-

нию элементарных математических 

представлений, такие как индивиду-

альный подход к обучению, исполь-

зование наглядных пособий и интер-

активных методов, а также вовлече-

ние родителей в образовательный 

процесс. Полученные выводы имеют 

практическое значение для разра-

ботки новых образовательных про-

грамм и методик, ориентированных 

на повышение эффективности обуче-

ния детей с ЗПР. 

Семья является первым и 

наиболее важным институтом социа-

лизации ребенка, и ее участие в фор-

мировании математических пред-

ставлений может существенно по-

влиять на успехи ребенка в обучении.  

Важным аспектом является 

взаимодействие между педагогами, 

родителями и другими специали-

стами, что создает необходимую под-

держку для детей на всех этапах их 

обучения и развития. Без структури-

рованной коррекционной помощи 

дети с ЗПР не могут достигать таких 

же результатов, как их нормально 

развивающиеся сверстники [Колес-

никова, 2025, с. 176]. Это является 

следствием как ограниченности воз-

можностей, так и недостаточного по-

нимания специфики обучения таких 

детей. 

Таким образом, данное иссле-

дование представляет собой важный 

вклад в изучение проблем инклюзив-

ного образования и способствует раз-

работке научно обоснованных реко-

мендаций для работников сферы об-

разования. 

Материалы и методы. Мето-

дологической основой проведенного 

исследования стали принципы исто-

рического анализа, позволяющие 

проследить эволюцию подходов к 

формированию элементарных мате-

матических представлений у детей с 

ЗПР в российском дошкольном обра-

зовании. Использовались историко-

педагогический и сравнительно-ис-

торический методы, направленные 

на выявление ключевых этапов и тен-

денций в развитии соответствующих 

образовательных практик. 

Анализ проводился на основа-

нии изучения теоретической базы, 

включающей труды ведущих отече-

ственных и зарубежных ученых в об-

ласти специальной педагогики и пси-

хологии. Среди авторов, чьи работы 

были проанализированы, можно от-

метить представителей классической 

школы дефектологии, таких как       

Л. С. Выготский, В. В. Давыдов, 

А. Н. Леонтьев, а также современных 

исследователей, изучавших специ-

фику когнитивного развития детей с 

особенностями здоровья. 

Основные источники представ-

лены монографиями, статьями из 

специализированных журналов, дис-

сертациями и авторефератами, посвя-

щенными вопросам организации кор-
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рекционно-развивающей деятельно-

сти и инновационным подходам в 

формировании математических спо-

собностей у детей с ограниченными 

возможностями здоровья. 

Сбор материала осуществлялся 

путем систематизированного обзора 

литературы, включая ретроспектив-

ный анализ публикаций последних 

десятилетий. Для выявления значи-

мых изменений в содержании и фор-

мах педагогического воздействия 

применялись методы качественного 

анализа текста, выделение тематиче-

ских блоков и классификация полу-

ченных данных. 

Обработка собранных материа-

лов производилась посредством со-

поставления исторических фактов, 

выделения общих закономерностей и 

определения факторов, повлиявших 

на становление современных подхо-

дов к обучению математике детей с 

ЗПР. 

Предпринятый подход позво-

лил представить целостную картину 

исторического развития образова-

тельных стратегий и определить 

направления дальнейшей исследова-

тельской работы. 

Результаты исследования. 

Формирование элементарных мате-

матических представлений у детей с 

ЗПР стало важным аспектом отече-

ственного образования в последние 

десятилетия. Начальную основу для 

изучения этой проблемы заложили 

работы Т. А. Власовой и М. С. Певз-

нера в 60-70-х годах XX века, когда 

был введен термин «задержка психи-

ческого развития» [Барнаш, 2022,      

с. 141146]. Основной взгляд тех лет 

заключался в предположении, что та-

кая задержка является временной и 

может быть компенсирована при 

должном подходе к обучению. 

История формирования эле-

ментарных математических пред-

ставлений у детей с ЗПР в рамках 

российского образования отражает 

сложный и многоступенчатый про-

цесс, начавшийся ещё в конце XIX  

начале XX веков. Одним из первых 

учёных, обративших внимание на 

особенности познавательной дея-

тельности детей с отклонениями в 

развитии, стал выдающийся россий-

ский психолог Лев Семёнович Вы-

готский. Его концепция зон ближай-

шего развития заложила основы диф-

ференцированного подхода к обуче-

нию, предполагающего учет индиви-

дуального потенциала каждого ре-

бёнка [Батраков, 2023, с. 100103]. 

Однако первые специализиро-

ванные учреждения для детей с ЗПР 

начали создаваться лишь в середине 

XX века. Эти заведения использо-

вали преимущественно традицион-

ные дидактические методы, ограни-

чиваясь формальным выполнением 

заданий без учёта индивидуальных 

особенностей восприятия и понима-

ния ребёнком математических кате-

горий. 

Путь развития науки по про-

блеме формирования математиче-

ских представлений у детей имел не-

сколько этапов, а именно:  

I этап  выдвижение и обосно-

вание идей математического разви-

тия передовыми отечественными и 

зарубежными педагогами. 

В 90-е гг. ХIХ в. под влиянием 

критики монографический метод 

обучения арифметике был несколько 

модифицирован немецким дидактом 

и психологом В. А. Лаем. В 1910 г. 
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В. А. Лай в труде «Руководство к 

первоначальному обучению арифме-

тике, основанное на результатах ди-

дактических опытов» (переведен на 

русский язык Д. Л. Волковским) 

[Лай, 1916, с. 408] видоизменил дан-

ный метод. Его заслугой явилась по-

становка вопроса о введении в пони-

мание наглядного обучения детей ак-

тивного компонента – действий са-

мого обучаемого в образовании пред-

ставлений и понятий, что в настоя-

щее время является основой обуче-

ния математике в период детства. 

Вслед за Песталоцци, Лай утверждал, 

что число и форма сродни между со-

бой, что число может быть выведено 

из формы и наоборот. Эксперимен-

тально В. А. Лай установил, что для 

«схватывания» числа наиболее удоб-

ной формой является квадрат с изоб-

раженными на нем точками. «Квад-

ратные числовые фигуры» или «Чис-

ловые фигуры Лая» помогают усво-

ить состав числа. 

Обучение по Лаю происходило 

следующим образом. Детям показы-

вали числовую фигуру. Они ее рас-

сматривали, а затем описывали с за-

крытыми глазами расположение то-

чек. Например, фигура, обозначаю-

щая число 5: один кружок  в левом 

верхнем углу, один кружок  в левом 

нижнем углу, один кружок  в пра-

вом верхнем углу, один кружок  в 

правом нижнем углу и один кружок – 

посередине. За описанием следует за-

рисовка данной числовой фигуры и 

составление ее на счетах. 

После работы над образом 

числа дети переходили к изучению 

его состава. Педагог закрывал три 

кружка из пяти (дети воспринимали 

два верхних), затем он закрывал эти 

кружки, а первые три открывал или 

закрывал четыре кружка и т. д. Ре-

зультаты каждого действия описыва-

лись и объяснялись: два да три будет 

пять; три и два будет пять; четыре и 

один будет пять и т. д. После этого на 

изученный состав числа 5 решались 

задачи. Ответ давался без вычисле-

ний, на основе запоминания состава 

числа. 

Последовательность обучения 

по монографическому методу состо-

яла в следующем: 

а) описание, наблюдение и со-

ставление некоторой числовой фи-

гуры; 

б) изучение и запоминание со-

става числа; 

в) упражнение в арифметиче-

ских действиях.  

В 1864 г. К. Д. Ушинский вы-

пускает свою знаменитую книгу 

«Родное слово», в которой намечает 

новые подходы к методике арифме-

тики. В «Руководстве к преподава-

нию по «Родному слову»» в числе 

приложений имеется глава «2. О пер-

воначальном обучении счету» 

[Ушинский, 1989, с. 526]. Здесь 

Ушинский излагает принципиальные 

положения преподавания арифме-

тики.  

Во-первых, К. Д. Ушинский 

резко критиковал широко распро-

страненную в школе зубрежку мате-

матических правил и высказал свои 

соображения по улучшению ситуа-

ции: «Само собой разумеется, что 

дети не должны выучивать никаких 

арифметических правил, а сами от-

крывать их. Так, например, не сле-

дует говорить детям, что если нельзя 

вычесть единиц из единиц, то следует 

занять единицу из десятков и т. п., но 
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должно дать ученику два десятка 

пучка палочек и кроме того, не-

сколько палочек отдельно, положим 

три, скажите потом ребенку, чтобы 

он дал вам четыре палочки, и дитя 

само увидит необходимость развя-

зать один десятичный пучок и сочтет 

потом, что у него осталось, то легко 

поймет, как легко занимать у десят-

ков, сотен и т. д. Когда же все дети 

поймут какой-либо простой арифме-

тический закон и привыкнут его вы-

полнять и умственно, и словесно, и 

письменно, тогда вы можете форму-

лировать этот закон в арифметиче-

ское правило» [Ушинский, 1989]. Та-

ким образом, по мнению Ушинского, 

дети будут сами открывать арифме-

тические правила.  

Во-вторых, Константин Дмит-

риевич отмечал, что ученикам нужно 

как можно скорее дать аршин, са-

жень, весы, гири, монеты – пусть они 

«меряют, весят и считают» [Там же]. 

Задачи, по К. Д. Ушинскому, должны 

иметь практический, наглядный ха-

рактер; их нужно брать из мира, 

окружающего детей. Он рекомендо-

вал измерять класс, двери, окна, ска-

мьи; считать страницы книг и тетра-

дей; вычислять недели, дни и т. д.  

И, наконец, главное – Ушин-

ский отмечал, что важно «приучать 

дитя распоряжаться с десятком со-

вершенно свободно – и делить, и 

умножать, и дробить» [Там же]. Дру-

гими словами, уже на первом десятке 

счета Константин Дмитриевич пола-

гал необходимым обучать учащихся 

действиям, а не просто заниматься 

составом числа. 

Представление классической 

системы сенсорного воспитания  

Особый вклад в развитие си-

стемы сенсорного воспитания был 

внесен известными зарубежными пе-

дагогами Ф. Фребелем и М. Монтес-

сори [Чуйкова, 2024, с. 196201].  

Именно с именем Ф. Фребеля 

начинается первый этап становления 

системы сенсорного воспитания де-

тей дошкольного возраста, включаю-

щий период XIX века. Фребель не 

только открыл первое образователь-

ное учреждение общественного ха-

рактера для детей дошкольного воз-

раста, но и создал оригинальную ав-

торскую систему развития ощуще-

ний, восприятия, чувств. Автор спра-

ведливо отмечал, что именно в пе-

риод первого детства ребенок накап-

ливает сведения о предметах и явле-

ниях окружающего мира. Однако в 

связи с несовершенством у детей ана-

лизаторных систем необходимо ве-

сти специальную работу, которая по-

средством игровой деятельности 

формирует правильное восприятие 

объектов мира природы и предмет-

ного пространства. Для сенсорных 

упражнений Ф. Фребель разработал 

«Дары», включающие тканевые 

мячи, деревянные шары, цилиндры, 

кубы, разделенные на несколько ча-

стей. По мнению автора, дары спо-

собствуют формированию у детей 

представлений об окружающей 

жизни, развитию мышления, кон-

структорских умений, эстетического 

вкуса, нравственного чувства. 

Значительный вклад в созда-

нии системы сенсорного воспитания 

был внесен в конце XIX века, благо-

даря научно-практической деятель-

ности известного итальянского 

врача, психолога, педагога М. Мон-
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тессори. Она разработала уникаль-

ную систему упражнений, направ-

ленную на развитие органов чувств 

для умственно отсталых детей. 

Важным средством ее сенсор-

ной системы являлась специальная 

гимнастика для восприятия и ощуще-

ний. Позже, свою авторскую систему 

по сенсорному развитию она эффек-

тивно апробировала в работе с нор-

мотипичными детьми.  

Влияние методов обучения ма-

тематике в школе (монографический 

и вычислительный методы) на ста-

новление методики математиче-

ского развития дошкольников            

(Д. Л. Волковский) 

  Д. Л. Волковский повлиял на 

становление методики математиче-

ского развития дошкольников, при-

менив монографический метод обу-

чения. 

Монографический метод  это 

метод, по которому изучали числа с 

помощью графических изображений, 

т. е. целостного восприятия чисел. 

Д. Л. Волковский в свой учебник 

«Детский мир в числах» (1913 г.) 

включил систему освоения чисел на 

основе данного метода [Волковский, 

2012, с. 80].  Согласно данному ме-

тоду обучение счёту детей дошколь-

ного возраста велось относительно 

долго. 

Вычислительный метод возник 

как противоположность монографи-

ческому. Его сущность основана на 

идее освоения со считывания (анали-

тического восприятия множества), 

обучении сущности арифметических 

действий на наглядных материалах.  

II этап становления методики 

математического развития дошколь-

ников (с 1920-30-х гг. до середины 

1960-х гг.)  математическое разви-

тие дошкольников средствами весё-

лой занимательной математики:  

 определение содержания ме-

тодов и приёмов работы с детьми, 

определение дидактических материа-

лов и игр в зависимости от педагоги-

ческих взглядов и идей;  

 естественное математическое 

развитие ребёнка в детском саду и се-

мье, по методу Е. И. Тихеевой [Они-

щенко, 1996, с. 211]. Создание разви-

вающей среды, как условие полно-

ценного математического развития;  

 разработка разнообразных 

методов Л. В. Глаголевой при обуче-

нии сравнению величин [Бараева, 

2002, с. 479].  

 разработка дидактических 

игр, игровых занимательных упраж-

нений, как основной путь математи-

ческого развития детей по методике 

Ф. Н. Блехер [Блехер, 2023, с.160]. 

III этап  научно-обоснован-

ная дидактическая система формиро-

вания элементарных математических 

представлений, разработанная               

А. М. Леушиной (50-60 годы ХХ в.) 

[Леушина,1959, с. 144]:  

 теоретическая и методиче-

ская концепция формирования коли-

чественных представлений в до-

школьном возрасте, определение 

объёма знаний и умений в области 

познания множеств и чисел с детьми 

27 лет;  

 занятия, как ведущая форма 

организации работы педагога с 

детьми;  

 повседневная жизнь детей  

это источник формирования элемен-

тарных представлений;  
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 место и роль игр в формиро-

вании математических представле-

ний и развитии личности ребёнка;  

 дидактический материал как 

одно из средств формирования мате-

матических представлений.  

Современные российские педа-

гоги продолжают развивать и совер-

шенствовать методики, интегрируя 

информационно-коммуникационные 

технологии и цифровую поддержку 

учебного процесса. Вместе с тем со-

храняется проблема отсутствия еди-

ной комплексной программы форми-

рования элементарных математиче-

ских представлений, специально раз-

работанной для детей с особыми об-

разовательными потребностями. 

Сегодняшняя ситуация харак-

теризуется осознанием значимости 

раннего вмешательства и индивиду-

альной коррекции в процессе обуче-

ния детей с ЗПР. Инновационные пе-

дагогические технологии предлагают 

разнообразные формы поддержки: 

начиная от занятий с использованием 

цифровых приложений и заканчивая 

применением предметно-простран-

ственной среды, направленной на 

сенсорное восприятие и осмысление 

математических понятий. 

Обсуждение результатов. 

Проблема развития элементарных 

математических умений у детей с 

ЗПР подчеркивает необходимость со-

здания специальных условий и ис-

пользования адаптированных мето-

дик, способствующих успешному 

обучению. Меняющийся характер 

образовательной среды требует от 

педагогов новых знаний и навыков в 

области психо-педагогической под-

держки, что включает владение со-

временными подходами и техниками 

[Большунова, 2017, с. 620]. 

Представленные результаты 

демонстрируют, что комплексное 

применение указанных мер способно 

значительно улучшить качество ма-

тематического образования детей с 

ЗПР. Дальнейшие исследования 

должны сосредоточиться на созда-

нии адаптивных образовательных 

сред, применении информационных 

технологий и разработке единых 

стандартов обучения для детей с осо-

быми образовательными потребно-

стями. 

Предлагаемые меры позволят 

создать оптимальную основу для 

полной интеграции таких детей в об-

щеобразовательный процесс, способ-

ствуя их интеллектуальной и соци-

альной зрелости. Настоящая работа 

служит источником научной инфор-

мации для исследователей и практи-

ков, работающих над улучшением 

инклюзивного образования в России. 

Заключение. Проведенное ис-

следование позволило осуществить 

исторический анализ формирования 

элементарных математических пред-

ставлений у детей дошкольного воз-

раста с задержкой психического раз-

вития (ЗПР) в контексте отечествен-

ного и зарубежного образования.  

По результатам проведенного 

анализа можно выделить следующие 

важные аспекты проблемы: 

1. Эволюция подходов: исто-

рия формирования математических 

представлений у детей с ЗПР показы-

вает постепенное изменение подхо-

дов к образованию, начиная с тради-

ционных методов до современного 
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этапа, характеризующегося актив-

ным использованием интерактивных 

и мультимедийных инструментов. 

2. Факторы успеха: эффектив-

ность обучения определяется инди-

видуальным подходом, адаптацией 

образовательных программ и вовле-

ченностью родителей в учебный про-

цесс. 

3. Недостатки традиционного 

подхода: ограниченность традицион-

ных методов заключается в игнори-

ровании индивидуальных потребно-

стей ребенка и доминировании фор-

мального исполнения заданий. 

4. Перспективы развития: со-

временные тенденции подчеркивают 

важность создания адаптивной обра-

зовательной среды, поддерживаемой 

информационными технологиями и 

педагогическими инновациями. 

5. Практическое значение: вы-

воды исследования полезны для раз-

работки эффективных образователь-

ных программ и тренингов, направ-

ленных на улучшение качества мате-

матического образования детей с 

ЗПР. 

Таким образом, представлен-

ное исследование обогащает знания о 

проблемах инклюзивного образова-

ния и предлагает научно обоснован-

ные рекомендации для улучшения 

практики образования детей с осо-

быми образовательными потребно-

стями. Исторический анализ показал, 

что эффективное решение проблемы 

возможно только при учете многооб-

разия социальных, культурных и ин-

дивидуально-психологических усло-

вий, воздействующих на детей с ЗПР.  
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ВЗАИМОСВЯЗЬ РАССТРОЙСТВ АУТИСТИЧЕСКОГО СПЕКТРА 

И ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ НАРУШЕНИЙ: ВОПРОС О ПЕРВИЧНОСТИ 

 

Аннотация. В данной статье рассматривается сложная взаимосвязь между 

расстройствами аутистического спектра (РАС) и интеллектуальными нарушени-

ями (ИН). Актуальность выбранной темы обусловлена необходимостью улучше-

ния диагностики и обучения детей. Представлен системный обзор литературы, 

которая отражает подходы к изучению данной проблемы и результат эмпириче-

ского исследования, направленного на взаимосвязь между РАС и уровнем интел-

лекта с целью определения их относительной первичности.  

Взаимосвязь РАС и ИН является предметом активных научных дискуссий. 

В изученной литературе часто рассматривают когнитивные и интеллектуальные 

особенности в рамках РАС. Процент детей с интеллектуальными нарушениями 

среди РАС варьируется в зависимости от выбранной методологии и выборки. 

Исследование указывает на широкий спектр коэффициентов интеллекта у детей 

с РАС: от нормального уровня интеллекта до низкого.    

Методология исследования включала в себя как количественные, так и ка-

чественные методы. Выборка состояла из 50 участников в возрасте от 6 до 12 лет 

с подтвержденным диагнозом РАС, разделенных на подгруппы в зависимости от 

уровня интеллекта. Для оценки когнитивных способностей использовались стан-

дартизированные тесты на IQ (тест Векслера), комплексные обследования спе-

циалистами ПМПК, а также методики оценки социального взаимодействия. 

Были проведены фокус-группы с родителями и педагогами для выявления до-

полнительных нюансов, касающихся социального функционирования и адапта-

ции детей с РАС. Статистическая обработка данных включала дисперсионный и 

корреляционный анализ. 

Основные результаты исследования показали значительную взаимосвязь 

между РАС и ИН. Установлено, что уровень интеллекта оказывает существенное 

влияние на поведение. Полученные данные подчеркивают необходимость ис-

пользования дифференцированных подходов к диагностике и коррекции, а также 

разработке психолого-педагогических программ помощи. 

Ключевые слова: расстройство аутистического спектра, интеллектуаль-

ные нарушения, коэффициент интеллекта, психофизические особенности, пси-

холого-медико-педагогическая комиссия, дисперсионный анализ, корреляцион-

ный анализ. 
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THE RELATIONSHIP BETWEEN AUTISM SPECTRUM DISORDER AND 

INTELLECTUAL DISABILITY: A QUESTION OF PRIMACY 

 

Abstract. This article examines the complex interplay between autism spectrum 

disorder (ASD) and intellectual disability (ID). The relevance of this topic lies in the 

need to improve the diagnosis and education of children. A systematic literature review 

is presented, reflecting current approaches to studying this issue, along with the results 

of an empirical study investigating the relationship between ASD and intelligence level 

with the aim of determining their relative primacy. 

The association between ASD and ID is a subject of active scientific discussion. 

Cognitive and intellectual characteristics are frequently considered within the context 

of ASD in the reviewed literature. The percentage of children with intellectual disabil-

ity among those with ASD varies depending on the chosen methodology and sample. 

Studies indicate a broad spectrum of intelligence quotients in children with ASD, rang-

ing from normal to low levels of intelligence. 

The research methodology incorporated both quantitative and qualitative meth-

ods. The sample consisted of 50 participants aged 6 to 12 years with a confirmed diag-

nosis of ASD, divided into subgroups based on intelligence level. Standardized IQ tests 

(Wechsler test), comprehensive examinations by specialists from the psychological, 

medical, and pedagogical commission (PMPK), as well as methods for assessing social 

interaction, were used to evaluate cognitive abilities. Focus groups were conducted 

with parents and teachers to identify additional nuances regarding the social function-

ing and adaptation of children with ASD. Statistical data processing included analysis 

of variance and correlation analysis. 

The main results of the study demonstrated a significant relationship between 

ASD and ID. It was established that intelligence level has a substantial impact on be-

havior. The data obtained underscore the necessity of using differentiated approaches 

to diagnosis and intervention, as well as developing psychological and pedagogical 

support programs. 

Keywords: autism spectrum disorder, intellectual disability, intelligence quo-

tient (IQ), psychophysical characteristics, psychological, medical, and pedagogical 

commission, variance analysis, correlation analysis. 

 

Введение. Расстройства аути-

стического спектра (РАС) являются 

широким спектром состояний, вклю-

чающих в себя, специфические нару-

шения социального взаимодействия, 

коммуникации и ограниченными ви-

дами интересов и поведения. В по-

следние десятилетия возросло внима-

ние к социальной и образовательной 

интеграции людей с РАС, что под-

черкивает необходимость изучения 

интеллектуальных показателей, ча-

сто связанных с этими расстрой-

ствами. 

Исследования показывают, что 

интеллектуальные нарушения встре-

чаются у значительного числа паци-

ентов с РАС, но вопрос о том, какой 
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из этих феноменов является первич-

ным, остается открытым. Суще-

ствует несколько точек зрения на 

данную проблему, некоторые специ-

алисты утверждают, что аутизм мо-

жет проявляться независимо от 

уровня интеллекта, тогда как другие 

считают, что интеллектуальные 

нарушения могут оказывать значи-

тельное влияние на выраженность 

аутистических признаков [Rosa, 

Pires, 2022]. 

В работе представлен система-

тический обзор литературных дан-

ных, отражающих современные под-

ходы к изучению этой проблемы, а 

также результаты собственных эмпи-

рических исследований. Методоло-

гия исследования включает в себя как 

количественные, так и качественные 

методы, позволяющие получить объ-

ективные данные о связи между РАС 

и интеллектуальными нарушениями. 

Применение таких методик как тесты 

на коэффициент интеллекта (IQ) и 

поведенческие шкалы для оценки со-

циального взаимодействия способ-

ствовали комплексному взгляду на 

эти расстройства. Также изучение ре-

комендаций выданных психолого-

медико-педагогической комиссией 

(ПМПК) на тот или иной вариант 

обучения, помогли в разработке пси-

холого-педагогической помощи при 

данных видах расстройств. 

Таким образом, данное иссле-

дование направлено на выявление 

взаимосвязей между аутистическими 

проявлениями и уровнем интеллекта 

с целью определения их относитель-

ной первичности. Особенно важно 

подчеркнуть, что ранняя помощь и 

диагностика могут значительно улуч-

шить качество жизни детей с РАС и 

интеллектуальными нарушениями. В 

итоге, результаты этого изучения мо-

гут оказать практическое влияние на 

клинические подходы к работе с дан-

ной категорией пациентов, а также 

помочь педагогическим работникам 

в обучении данной категории обуча-

ющихся. 

Материалы и методы. Анализ 

существующих исследований по вза-

имосвязи расстройств аутистиче-

ского спектра и интеллектуальных 

нарушений показывает, что данная 

тема активно обсуждается как в науч-

ной среде, так и клинической прак-

тике. Вопрос о том, как эти два ас-

пекта взаимосвязаны, стал предме-

том многочисленных исследований, 

что подчеркивает растущий интерес 

к пониманию механических и нейро-

психологических аспектов РАС. 

На ранних этапах изучения 

РАС внимание уделялось главным 

образом его расовым, социальным и 

культурным аспектам, оставляя в 

тени изучение когнитивных и интел-

лектуальных особенностей пациен-

тов. Однако в последние два десяти-

летия научные исследования 

успешно привлекли внимание к бо-

лее глубокому анализу этой про-

блемы. Примечательно, что среди па-

циентов с РАС процент людей с ин-

теллектуальными нарушениями ва-

рьируется от 30% до 70% в зависимо-

сти от используемых критериев 

оценки и выборки [Алексеева, 2008]. 

Это значительное расхождение под-

черкивает необходимость уточнения 

методологий и типов исследований. 

В научной литературе выде-

лятся несколько ключевых направле-

ний, которые помогают понять эту 



Историко-педагогический журнал № 2, 2025 85 
 

 

взаимосвязь. Во-первых, исследова-

ния сигнализируют о том, что у детей 

с РАС может наблюдаться любой ко-

эффициент интеллекта (IQ), что гово-

рит о высоком уровне индивидуаль-

ного разнообразия. Например, син-

дром Аспергера характеризуется от-

носительно высоким уровнем интел-

лекта, но с выраженными трудно-

стями в социальном взаимодействии 

и коммуникации [Чиж, 2021]. Во-вто-

рых, следует отметить, что различ-

ные категории интеллектуальных 

нарушений имеют свои особенности 

клинического проявления. Особое 

внимание здесь уделяется оценке ге-

нетических ролей. 

Несмотря на обширность ис-

следований, вопрос о связи интел-

лекта и РАС остается сложным и дис-

куссионным. Некоторые исследова-

ния показывают, что уровень интел-

лекта может предсказывать степень 

функциональности и успеха в соци-

альном взаимодействии, в то время 

как другие указывают на то, что 

наличие высоких когнитивных спо-

собностей не всегда способствует 

улучшению коммуникативных навы-

ков и адаптации к обществу. 

Таким образом, обзор литера-

туры показывает, что проблема взаи-

мосвязи РАС и интеллектуальных 

нарушений требует комплексного и 

многогранного подхода. Понимание 

этих взаимосвязей имеет критиче-

ское значение для формирования эф-

фективной психолого-педагогиче-

ской помощи и терапии детям, что 

делает дальнейшие исследования в 

данной области особенно актуаль-

ными.  

Для анализа взаимосвязи 

между расстройствами аутистиче-

ского спектра и интеллектуальными 

нарушениями в данном исследова-

нии была применена многоуровневая 

методология, включающая как коли-

чественные, так и качественные ме-

тоды. Это позволяет получить более 

полное представление о состоянии 

испытуемых и особенностях их пове-

дения. 

Первым этапом исследования 

стало формирование выборки. Участ-

ники были отобраны из ГБОУ СО 

«Верхнесалдинская школа», террито-

риальной-психолого-медико-психо-

логической комиссии ГБОУ СО 

«Верхнесалдинская школа», а также 

из клинических центров, работаю-

щих с данной категорией пациентов. 

Выборка состояла из 50 участников в 

возрасте от 6 до 12 лет, из которых 

60% составили мальчики, а 40% — 

девочки. Все участники получили 

предварительную диагностику, под-

тверждающую наличие РАС, и были 

разделены на подгруппы в зависимо-

сти от уровня интеллекта: нормаль-

ный, средний и низкий [Мухарямова, 

2021]. 

Для оценки уровня интеллекта 

использовались стандартизованные 

тесты, такие как шкалы и тесты Векс-

лера на IQ, комплексное обследова-

ние специалистами ПМПК (педагог-

психолог, учитель-логопед, учитель-

дефектолог, врач-педиатр, врач-ото-

риноларингологии, врач-психиатр). 

Эти инструменты обеспечивают 

адекватную и объективную оценку 

когнитивных способностей. Также 

применялись методики самооценки и 

опросники, разработанные для 

оценки социального взаимодействия 
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и коммуникационных навыков 

[Мальцев, 2018, с. 84]. Важной ча-

стью методологии стало использова-

ние наблюдений в процессе обучения 

позволяющих исследовать поведение 

участников в естественной среде, а 

также обследования на ПМПК в 

стрессовой ситуации.  

Вторым этапом формирования 

данных стало проведение фокус-

групп с родителями исследуемых и 

педагогами, обучающими данных де-

тей. Эти обсуждения позволили вы-

явить дополнительные нюансы, каса-

ющиеся социального функциониро-

вания и адаптации детей с РАС, а 

также осветить мнения родителей от-

носительно связей между уровнем 

интеллекта и аутистическими прояв-

лениями. 

Для обработки полученных 

данных применялись статистические 

методы, такие как дисперсионный 

анализ и корреляционный анализ, что 

позволило установить уровень значи-

мости взаимосвязей между различ-

ными переменными.  

Следует отметить, что исследо-

вание было проведено с согласия 

участников и их законных представи-

телей. Участие в исследовании было 

добровольным, и все данные были 

анонимизированы для сохранения 

конфиденциальности. 

Данный подход позволил со-

брать комплексные данные, которые 

в дальнейшем стали основой для 

углубленного анализа взаимосвязей 

между расстройствами аутистиче-

ского спектра и интеллектуальными 

нарушениями. Это, в свою очередь, 

открывает возможности для более де-

тального понимания сложных меха-

низмов, лежащих в основе этих рас-

стройств, и разработки эффективных 

подходов к их коррекции. 

Результаты исследования. Ре-

зультаты нашего исследования пока-

зали наличие значительной взаимо-

связи между расстройствами аути-

стического спектра  и интеллектуаль-

ными нарушениями, подтверждая су-

ществующую гипотезу о сложности 

взаимодействия этих феноменов. В 

ходе анализа было установлено, что 

уровень интеллекта оказывает значи-

тельное влияние на проявления и сте-

пень тяжести аутистических призна-

ков. 

Исходя из данных, было выяв-

лено, что среди участвующих в ис-

следовании детей с РАС лишь 10% 

имели средний уровень интеллекта 

(IQ выше 80), тогда как у остальных 

наблюдались либо умеренные, либо 

значительные интеллектуальные 

нарушения. Это подчеркивает важ-

ность ранней диагностики и интер-

венции для детей, у которых уровень 

интеллекта ниже среднего, так как та-

кие дети часто переживают более вы-

раженные социальные трудности и 

ограничения в повседневной жизни 

[Тишков, 2020]. 

При рассмотрении разных под-

групп по уровню интеллекта стало 

очевидно, что дети с нормальными 

показателями IQ демонстрировали 

лучшие навыки социальной комму-

никации, способности к обучению и 

адаптации. В то же время, в группе с 

низким IQ выявлены более выражен-

ные проблемные характеристики, та-

кие как низкий уровень эмпатии, 

трудности в межличностных отноше-

ниях, ограниченные интересы, стимы 
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и частые вокализации. Данный ас-

пект может быть обусловлен общим 

недостатком когнитивных ресурсов, 

что замедляет развитие навыков вза-

имодействия [Алексеева, 2008]. 

Кроме того, результаты корре-

ляционного анализа показали, что су-

ществует положительная корреляция 

между уровнем интеллекта и успеш-

ностью адаптивного поведения: чем 

выше IQ, тем больше способность к 

адаптации в различных социальных 

контекстах. Это согласуется с ранее 

проведенными исследованиями, в ко-

торых отмечалась значимость когни-

тивной функции для социального 

функционирования детей с РАС. 

Не менее важным аспектом 

нашего исследования стало выявле-

ние взаимосвязи между уровнем ин-

теллекта и некоторыми специфиче-

скими характеристиками поведения. 

Например, дети с нормальным уров-

нем интеллекта чаще демонстриро-

вали интерес к сложным концепциям 

и идеям, что позволяло им формиро-

вать более богатый и разнообразный 

социальный опыт. В противополож-

ность этому, участники с низким 

уровнем интеллекта чаще ограничи-

вались узким кругом интересов и не 

проявляли инициативу в социальных 

взаимодействиях. 

Таким образом, полученные 

данные подтверждают, что рассмат-

риваемая взаимосвязь является мно-

гофакторной и требует дальнейшего 

глубинного изучения. Результаты 

подчеркивают необходимость ис-

пользования дифференцированных 

подходов к диагностике и коррекции 

как РАС, так и связанных с ними ин-

теллектуальных нарушений. Пони-

мание этих взаимосвязей откроет но-

вые возможности для разработки 

программ психолого-педагогической 

помощи и терапии, что в конечном 

итоге позволит улучшить качество 

жизни детей с расстройствами аути-

стического спектра. 

Обсуждение результатов. Об-

суждение полученных результатов 

исследования направлено на интер-

претацию значимости выявленных 

взаимосвязей между расстройствами 

аутистического спектра (РАС) и ин-

теллектуальными нарушениями, а 

также на анализ их последствий для 

клинической практики. Результаты 

показали комплексность и многооб-

разие этой взаимосвязи, что подчер-

кивает необходимость использова-

ния дифференцированных подходов 

в диагностике и лечении. 

Одним из ключевых выводов 

является то, что уровень интеллекта 

значительно влияет на проявления 

симптомов РАС. Дети с нормальным 

IQ демонстрируют лучшие навыки 

социальной адаптации и коммуника-

ции по сравнению с теми, у кого уро-

вень интеллекта низкий. Это под-

тверждает идеи о том, что когнитив-

ные функции играют важную роль в 

развитии социального поведения у 

детей с РАС. Как отмечают исследо-

ватели, существуют предпосылки ду-

мать, что низкий уровень интеллекта 

может ограничивать возможности 

индивидуумов в освоении социаль-

ных норм и навыков, что в свою оче-

редь усугубляет аутистические про-

явления [Тишков, 2020]. 

Важно также обсудить влияние 

раннего вмешательства и терапии на 

улучшение социальных навыков у 
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детей с РАС. Исследования показы-

вают, что чем раньше начинается 

коррекция, тем выше шансы на 

успешную адаптацию и развитие. В 

связи с этим было бы целесообразно 

разрабатывать индивидуализирован-

ные образовательные программы, 

учитывающие уровень интеллекта 

ребенка и его специфические потреб-

ности. Например, дети с высоким IQ 

могут извлечь пользу из программ, 

которые фокусируются на развитии 

сложных социальных и эмоциональ-

ных навыков, в то время как участ-

ники с низким IQ могут нуждаться в 

более простой и структурированной 

среде обучения [Сергиенко, 2009]. 

Наше исследование также под-

нимало вопросы о гендерных разли-

чиях в проявлениях и восприятии 

РАС. Мы обнаружили, что мальчики 

чаще вовлечены в типичные аутисти-

ческие паттерны поведения, в то 

время как девочки, имеющие анало-

гичные диагнозы, могут демонстри-

ровать менее заметные проявления. 

Это открытие добавляет дополни-

тельный уровень сложности в пони-

мание взаимосвязи между РАС и ин-

теллектом, так как девочки с диагно-

зом могут поступать в систему по-

мощи позже или получать недо-

оценку. Поэтому важно учитывать 

гендерные аспекты при разработке 

программ вмешательства. 

Также следует отметить, что 

исследование имеет свои ограниче-

ния. Например, выборка не была ре-

презентативной для всех возрастных 

групп, и результаты могут варьиро-

ваться в зависимости от культурного 

контекста. Для будущих исследова-

ний стоит рассмотреть более широ-

кие выборки и включить различные 

культурные фоны, а также возраст-

ную категорию детей, чтобы улуч-

шить обобщаемость данных. 

Таким образом, результаты ис-

следования подчеркивают необходи-

мость комплексного подхода к пони-

манию взаимосвязи между расстрой-

ствами аутистического спектра и ин-

теллектуальными нарушениями. По-

лученные данные могут послужить 

основой для дальнейших исследова-

ний и разработки эффективных стра-

тегий вмешательства, что позволит 

улучшить качество жизни детей и их 

семей. 

Заключение. Подводя итоги 

нашего исследования взаимосвязи 

между расстройствами аутистиче-

ского спектра и интеллектуальными 

нарушениями, можно выделить не-

сколько ключевых выводов. Во-пер-

вых, результаты подтвердили суще-

ствующую гипотезу о том, что уро-

вень интеллекта существенно влияет 

на характер и степень выраженности 

симптомов РАС. Данные показы-

вают, что высокая когнитивная функ-

ция способствует лучшей адаптации 

и более разнообразным социальным 

взаимодействиям. Дети с высоким 

уровнем интеллекта более успешно 

справляются с социальными трудно-

стями и имеют возможность разви-

вать более сложные коммуникатив-

ные навыки, что, как было отмечено, 

имеет большое значение в социаль-

ном контексте [Мальцев, 2016]. 

Во-вторых, в ходе нашего ана-

лиза была проанализирована роль 

раннего вмешательства и его влияние 

на детей с различными уровнями ин-

теллекта. Результаты показывают, 

что чем раньше начнется терапия, 

тем выше вероятность достижения 
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положительных результатов, осо-

бенно у детей с низким IQ. Это под-

черкивает важность проактивного 

подхода в области диагностирования 

и помощи, что может значительно 

улучшить качество жизни таких де-

тей и их семей [Хаустов, 2017]. 

Также важным аспектом 

нашего исследования является под-

тверждение наличия значительных 

гендерных различий в выраженности 

симптомов РАС и восприятии интел-

лектуальных нарушений. Девочки с 

аутизмом часто имеют менее замет-

ные проявления, что может приво-

дить к диагностической осторожно-

сти и, как следствие, к запоздалому 

вмешательству. Это открытие указы-

вает на необходимость учитывать по-

ловые различия в клинической прак-

тике и исследовательских подходах 

[Мальцев, 2016]. 

Следует отметить, что взаимо-

связь между РАС и интеллектуаль-

ными нарушениями сложна и много-

факторна. Проявления аутизма могут 

варьироваться в зависимости от ин-

дивидуальных особенностей и среды, 

в которой ребенок развивается. Это 

требует дальнейшего изучения и реа-

лизации дифференцированного под-

хода к каждому случаю. Важно не 

только принимать во внимание уро-

вень интеллекта, но и учитывать эко-

логические, социальные и культур-

ные контексты, в которых растут и 

развиваются дети с РАС. 

Таким образом, проведенное 

исследование подчеркивает необхо-

димость разработки психолого-педа-

гогической программы помощи, ин-

дивидуализированных образователь-

ных и терапевтических программ, 

направленных на детей с РАС и ин-

теллектуальными нарушениями. 

Учитывая полученные данные, 

можно с уверенностью сказать, что 

понимание динамики взаимодей-

ствия между этими расстройствами 

поможет в создании более эффектив-

ных способов диагностики и коррек-

ции, что в конечном итоге положи-

тельно скажется на качестве жизни 

детей с аутизмом. 
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 

СОПРОВОЖДЕНИЯ АДАПТАЦИИ ДЕТЕЙ-СИРОТ И ДЕТЕЙ,  

ОСТАВШИХСЯ БЕЗ ПОПЕЧЕНИЯ РОДИТЕЛЕЙ В ДОШКОЛЬНОМ 

УЧРЕЖДЕНИИ 

 

Аннотация. Статья посвящена одной из актуальных тем, стоящей перед 

современным обществом в нашей стране. Социальное сиротство в России – это 

глубокая проблема, которая затрагивает многие аспекты жизни детей и подрост-

ков. Они лишены не только материальной поддержки, но и часто сталкиваются 

с отсутствием любви, заботы и внимания со стороны взрослых. Изучение про-

блемы психолого-педагогического сопровождения адаптации детей-сирот и де-

тей, оставшихся без попечения родителей в дошкольном учреждении, позволит 

расширить представления об этой проблеме в педагогической науке. 
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Abstract. The article is devoted to one of the urgent topics facing modern soci-

ety in our country. Social orphanhood in Russia is a profound problem that affects 

many aspects of the lives of children and adolescents. They are deprived not only of 

material support, but also often face a lack of love, care and attention from adults. The 
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study of the research problem will allow us to expand our ideas on the issue of psycho-

logical and pedagogical support of adaptation of orphans and children left without pa-

rental care in a preschool institution. 

Keywords: psychological and pedagogical support, adaptation, social adapta-

tion, orphans, socialization, preschool age, personality. 

 

Введение. В современной Рос-

сии негативные изменения коснулись 

важнейшего из социальных институ-

тов – института семьи, роль которого 

неоценима, так как семейное воспи-

тание является важнейшим фактором 

развития ребенка, воспитания нового 

поколения, развития общества в це-

лом. Сегодня семейная и демографи-

ческая политика нацелена на защиту 

прав детей и объявлена одним из 

стратегических приоритетов госу-

дарственной политики. Кризис семьи 

спровоцировал увеличение числа де-

тей-сирот и детей, оставшихся без 

попечения родителей. 

Статистические данные гово-

рят о том, что проблема сиротства в 

России остается довольно сложной 

при ряде позитивных тенденций. 

Социально-экономические 

факторы в последние годы предопре-

деляют рост сиротства, ситуация зна-

чительно обострилась. В регионах 

ежегодно в среднем выявляется от 2 

до 4 тысяч детей, которые лишились 

родительского попечения, растет ко-

личество социальных сирот [Береж-

ная, 2005].   

По данным Министерства про-

свещения РФ, общая численность де-

тей-сирот и детей, оставшихся без 

попечения родителей, в 2024 году со-

ставила 340 055 человек. На 1 января 

2025 года, в Оренбургской области 

было 5 815 ребят, лишённых роди-

тельского попечения.  

Одна из главных задач любого 

общества и государства – осуществ-

ление права ребенка на воспитание в 

семье. Эти права ребенка зафиксиро-

ваны как в международных докумен-

тах (Конвенция ООН О правах ре-

бенка и др.), ратифицированных Рос-

сией, так и в российских законода-

тельных актах. Так, в Семейном ко-

дексе РФ в качестве приоритетных и 

самостоятельных выделяются следу-

ющие права ребенка: право жить и 

воспитываться в семье, право на об-

щение с родителями и другими род-

ственниками, право на свою защиту, 

право на имя, отчество и фамилию. 

Женевская декларация прав ре-

бенка (1924) стала первым междуна-

родным документом, закрепляющим 

права детей. Позже было закреплено 

положение об особой помощи детям 

во Всеобщей декларации прав чело-

века (1948), а с 1990 года, ориенти-

ром нравственного и гуманного под-

хода к детям стала Конвенция о пра-

вах ребенка, в ней закрепились ос-

новные права ребенка – право на се-

мью и на полноценные условия для 

умственного, физического и духов-

ного развития.  

Деятельность государства по 

решению вопроса социального си-

ротства включает в себя издание раз-

личных законодательных актов, а 

также обеспечение и содержание дет-

ских домов и интернатных учрежде-

ний, в том числе контроль над их де-

ятельностью. 
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Социальная защита детей си-

рот и детей, оставшихся без попече-

ния родителей – одна из важнейших 

задач, но решение проблемы сирот-

ства зависит не только от государ-

ства, но и от общества в целом. 

Сиротство – социальное поня-

тие, отражающее положение детей 

сирот. Сиротой считается ребенок, 

который временно или постоянно ли-

шен своего семейного окружения, 

или не может находиться в этом 

окружении, а также имеет право на 

особую защиту и помощь, предостав-

ляемую государством.  

Для оказания адресной помощи 

Федеральный Закон №159-ФЗ «О до-

полнительных гарантиях по социаль-

ной защите детей-сирот и детей, 

оставшихся без попечения родите-

лей» использует несколько понятий 

детей-сирот.  

Дети, у которых умерли оба 

или единственный родитель – это 

дети-сироты. 

Дети, оставшиеся без попече-

ния родителей, или «социальные си-

роты» – это дети, родители которых 

лишены родительских прав или огра-

ничены в родительских правах, оста-

вили детей в медицинских и иных 

учреждениях, находятся в местах ли-

шения свободы. 

Разлучаясь с семьей, даже не-

благополучной, ребенок переживает 

горе и утрату. Лишаясь семейного 

очага, ребенок автоматически теряет 

возможность реализовать свое право 

на свободное развитие личности, на 

проявление своих лучших качеств 

[Авдеева, 2003].  

По мнению А. Г. Харчева, се-

мья для дошкольника – «социальный 

микрокосмос», в котором он посте-

пенно приобщается к социальной 

жизни [Харчев, 2022, с. 32]. 

Как считает М. А. Галагузова в 

педагогической науке роль семьи в 

жизни человека, несравнима ни с од-

ним другим социальным институтом, 

именно в семье происходит форми-

рование и развитие личности ре-

бенка, происходит освоение им соци-

альной роли, необходимой для его 

безболезненной адаптации в обще-

стве [Галагузова, 2020, с. 273]. 

Детям, оставшимся без попече-

ния родителей, свойственны про-

цессы общего отставания в психиче-

ском развитии, которые охватывают 

интеллектуальную, эмоционально-

волевую сферу жизнедеятельности. 

У детей происходит деформация 

формирования личности, самосозна-

ния из-за нереализованной потребно-

сти в любви, привязанности и при-

знании. Все это ведет к возникнове-

нию существенных проблем в сфере 

психического развития [Голик, 2020, 

с. 24].  

Дети более уязвимы перед 

стрессом, чем взрослые. Их нервная 

система еще неразвита и возмож-

ность переживания стресса не под-

креплена жизненным опытом [Петра-

новская, 2017, с. 43]. 

В образовательных учрежде-

ниях вопрос сопровождения социаль-

ной адаптации детей-сирот особенно 

актуален. Так как дети недостаточно 

подготовлены к самостоятельной 

жизни, многим не удается полно-

ценно адаптироваться к социальной 

среде. Причем ситуация не меняется 

на протяжении последних двух деся-

тилетий. 
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Для адаптации детей-сирот до-

школьного возраста необходимо 

применять комплексный подход, а 

также учитывать индивидуальные 

особенности ребёнка. Цель адапта-

ции – сформировать у ребёнка чув-

ство защищённости, уверенности в 

завтрашнем дне, воспитать ответ-

ственность и подготовить к самосто-

ятельной жизнедеятельности. 

Один из важных аспектов адап-

тации ребенка-сироты в обществе – 

это его подготовка к самостоятель-

ной жизни, а точнее его бытовая и со-

циальная адаптация. 

Термин «адаптация» (от лат. 

adaptatio – приспособление, прила-

живание) имеет несколько значений 

в зависимости от контекста.  

Социальная адаптация – один 

из механизмов социализации, прояв-

ляющийся в освоении моральных, со-

циальных, правовых требований, 

требуемых к индивиду. 

Социальная адаптация детей-

сирот является одним из основных 

компонентов социальной защиты и 

показателем социальной защищённо-

сти ребенка. Особенно это касается 

детей дошкольного возраста [Выгот-

ский, 2019]. 

Для преодоления всех трудно-

стей социальной адаптации и травма-

тических последствий потери семьи 

важнейшее значение имеет пра-

вильно организованный процесс реа-

билитации, ориентированный на вос-

становление личностной целостно-

сти, смягчение последствий разного 

рода деприваций (материнской, со-

циальной, сенсорной, эмоциональ-

ной), и утраченных социальных свя-

зей. Одним из основных условий пло-

дотворной работы является создание 

для ребенка благоприятного психо-

логического климата [Галигузова, 

1990].    

Сиротством как социальным 

явлением занимались ученые нашей 

страны и зарубежные специалисты. 

Вопросы социальной защиты детей-

сирот, и другие социальные аспекты 

их жизнедеятельности исследовались 

и исследуются в рамках социология 

семьи многими учеными, такими как: 

Т. А. Гурко, И. Ф. Дементьева,                

А. Н. Елизаров, Г. Г. Силласте,                

Г. И. Осадчая, Е. Г. Смирнова,                    

В. В. Форсова, Д. С. Барашкова,           

Е. М. Рыбинский, и др. Вопросы со-

циального сиротства рассматрива-

ются также в контексте анализа 

трансформационных процессов в со-

временном российском обществе, а 

также в контексте общих проблем де-

тей-сирот.  

Образование детей-сирот до-

школьного возраста признано в педа-

гогической науке одним из наиболее 

эффективных средств коррекции и 

компенсации имеющихся нарушений 

в развитии, что подтверждают науч-

ные исследования в этой области           

(В. И. Лубовский, Н. Н. Малофеев,        

Е. М. Мастюкова, Т. В. Пелымская, 

Ю. А. Разенкова, Е. А. Стребелева,  

А. С. Шахманова и др.). 

В исследованиях, касающихся 

вопроса сиротства (Т. В. Грибанова, 

С. Ю. Мещерякова, А. М. Прихожан, 

Л. М. Шипицына и др.) отмечается, 

что разлука с близкими людьми в 

ранний период жизни существенным 

образом сказывается на его развитии, 

на формировании нравственных ка-

честв, на дальнейшем жизненном са-

моопределении ребенка. Важно свое-
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временно определить состояние ин-

дивидуально-личностного развития 

ребенка, оставшегося без попечения 

родителей, анализ его потенциаль-

ных возможностей, поиск эффектив-

ных путей, способов и средств полно-

ценного развития сообразно возраст-

ной норме, это имеет огромное значе-

ние для социальной адаптации детей-

сирот, для дальнейшего освоения об-

разовательных программ, как в до-

школьных учреждениях, так и в си-

стеме общего образования. 

С учётом выше изложенного, 

проблема сформулирована следую-

щим образом: каковы теоретические 

предпосылки и психолого-педагоги-

ческие основания сопровождения 

адаптации детей-сирот в дошколь-

ном учреждении? Решение данной 

проблемы составляет цель настоя-

щего исследования. 

Материалы и методы. Для ре-

шения поставленной задачи исполь-

зовался комплекс методов исследова-

ния: теоретические (анализ психо-

лого-педагогической и научной лите-

ратуры по проблеме исследования, 

синтез, сравнение, моделирование); 

эмпирические (изучение документа-

ции, включённое наблюдение, бе-

седа). 

Образование детей-сирот до-

школьного возраста рассматривается 

как целостный процесс воспитания, 

обучения и развития, построенный на 

основе учёта индивидуальных и воз-

растных особенностей ребёнка, 

направленный на формирование со-

ответствующих его возрасту знаний, 

умений, навыков и качеств личности, 

проявляющихся в ведущих видах де-

ятельности. 

Результаты исследования. 

Психолого-педагогическое сопро-

вождение адаптации детей-сирот до-

школьного возраста в условиях дет-

ского сада представляет собой ком-

плекс взаимосвязанных и взаимообу-

словленных мер, направленных на 

создание необходимых психолого-

педагогических условий воспитания, 

обучения и индивидуально-личност-

ного развития ребёнка, на поддержку 

его в трудной жизненной ситуации. 

Психолого-педагогическое сопро-

вождение адаптации детей-сирот до-

школьного возраста ориентировано 

на особенности индивидуально-лич-

ностного развития детей-сирот в 

условиях дошкольного учреждения; 

на гуманистическую позицию воспи-

тателя во взаимоотношениях с ребен-

ком, а также на формирование педа-

гогической компетентности воспита-

телей в вопросах развивающего взаи-

модействия с детьми на всех этапах 

психолого-педагогического сопро-

вождения адаптации в детском саду. 

Необходимо усилить воспита-

тельный потенциал образователь-

ного учреждения и обеспечить в нём 

индивидуализированный психолого-

педагогический подход к ребенку.  

Для того чтобы процесс психо-

лого-педагогического сопровожде-

ния адаптации каждого обучающе-

гося был наиболее эффективным, 

необходимо чётко представлять, ка-

кие индивидуально-личностные осо-

бенности ребёнка будут влиять на по-

вышение его эффективности, нако-

нец, как организовать воспитательно-

образовательный процесс в учрежде-

нии, чтобы он был наиболее резуль-

тативным. Для этого необходимо 
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определить сущность и педагогиче-

ские возможности образования детей 

дошкольного возраста, оказавшихся 

в трудной жизненной ситуации. 

Обсуждение результатов. 

Психолого-педагогическая под-

держка при адаптации понимается 

как процесс совместного определе-

ния с ребёнком его собственных ин-

тересов, возможностей, целей и пу-

тей преодоления препятствий, меша-

ющих ему сохранить его человече-

ское достоинство и самостоятельно 

достигать желаемых результатов в 

обучении, самовоспитании, обще-

нии, образе жизни [Валлон, 1967]. 

Модель психолого-педагогиче-

ского сопровождения адаптации де-

тей-сирот дошкольного возраста опи-

рается на ряд теоретических подхо-

дов (системный, личностно-ориенти-

рованный, деятельностный, возраст-

ной) 

Организационно-деятельност-

ный компонент включает собственно 

процесс реализации программы пси-

холого-педагогического сопровожде-

ния адаптации детей-сирот дошколь-

ного возраста, применения разнооб-

разных методов и приёмов на инди-

видуальных и групповых занятиях с 

детьми с целью развития их соци-

ально-эмоциональной, сенсомотор-

ной, речевой сфер и двигательной ак-

тивности.  

Психолого-педагогическое со-

провождение адаптации детей-сирот 

и детей, оставшихся без попечения 

родителей в образовательном учре-

ждении – это система мер, которая 

включает в себя: 

– проведение комплексной ди-

агностики, направленной на выявле-

ние склонностей, способностей и 

особенностей развития детей; 

– выбор методов и приемов 

обучения, оптимальных для каждого 

воспитанника; 

– организация индивидуальной 

и групповой коррекционно-развива-

ющей деятельности; 

– информирование законных 

представителей и педагогов по во-

просам воспитания и развития опека-

емых детей. 

Ожидаемые результаты: 

– успешная адаптация в усло-

виях дошкольного общеобразова-

тельного учреждения, детей-сирот и 

детей, оставшихся без попечения ро-

дителей; 

– развитие активной жизнен-

ной позиции детей; 

– адекватное реагирование на 

прошлое ребёнка и другие проблемы, 

включая вопросы расовой принад-

лежности, религию, культуру и язык; 

– выработка стратегии распо-

знавания и эффективного реагирова-

ния на стрессовые ситуации; 

– налаживание эффективного 

взаимодействия с детьми с учетом их 

возрастных особенностей; 

– помощь детям при потере или 

разлуке с родителями; 

– увеличение участия в меро-

приятиях детей, обеспечение их по-

ощрением и поддержкой; 

– развитие у детей увлечений, 

интересов, дружеских отношений с 

людьми, проживающими в одной се-

мье через участие в мероприятиях 

детского сада; 
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– развитие умения выражения 

привязанности к приемной семье, 

опекуну; 

 Механизмы реализации психо-

лого-педагогического сопровожде-

ния детей-сирот и детей, оставшихся 

без попечения родителей: 

– включение детей в детско-до-

школьную субкультуру, где им 

нужно проявлять высокую социаль-

ную активность. Это помогает детям 

воспринимать себя через призму об-

щей активности, что стимулирует со-

зревание социальности в личности;  

– организация разновозраст-

ных творческих объединений по ин-

тересам. Они обеспечивают разно-

плановое межличностное общение и 

освоение социальных ролей; 

– социально, духовное и пред-

метное обогащение деятельности. 

Например, участие в акциях помощи 

престарелым людям, экологических 

мероприятиях. Такие мероприятия 

обеспечивают высокий уровень со-

циальной адаптации, развития моти-

вации достижения успеха и раскры-

тия творческого потенциала лично-

сти; 

– использование шоу-техноло-

гий. К ним относятся публичные кон-

курсы, соревнования, КВНы. Их 

цель – дать детям опыт эмоциональ-

ного реагирования в культурных 

формах, опыт индивидуальной и сов-

местной публичной соревнователь-

ности; 

– групповая проблемная ра-

бота. Ее цель – прояснение, развитие 

личных позиций и мнений, фиксация 

их сходства и различий; 

– диалог «педагог-воспитан-

ник». Его цель – вызвать размышле-

ния о себе, создать те или иные пере-

живания, побудить к какому-либо ре-

шению. 

Заключение. Таким образом, 

при работе с данной категорией де-

тей функция специалистов заключа-

ется в целенаправленном и систем-

ном подходе по социальной адапта-

ции в дошкольном учреждении. Сущ-

ность понятия психолого-педагоги-

ческого сопровождения адаптации 

означает пройти часть пути с ребен-

ком в качестве провожатого. Сопро-

вождение адаптации предполагает 

поддержку естественно развиваю-

щихся реакций, процессов и состоя-

ний личности ребенка. Успешно ор-

ганизованное сопровождение адапта-

ции открывает перспективы личного 

роста, помогает ребенку войти в ту 

зону развития, которая ему ещё не 

доступна.  

В целом дошкольное учрежде-

ние является моделью социального 

мира для детей и от того, как будет 

выстроен процесс воспитания, зави-

сит приобретение ими социального 

опыта, формирование основ челове-

ческих взаимоотношений, умений и 

навыков обеспечения личной жизни 

и жизнедеятельности.  
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Аннотация. В статье исследуются теоретические основы психолого-педа-

гогического сопровождения одарённых детей, оставшихся без родительской 

опеки. Актуальность исследования обусловлена необходимостью создания ком-

плексной системы психолого-педагогического и социального сопровождения 

данной категории детей, обладающих высоким интеллектуальным и творческим 

потенциалом, но находящихся в условиях социального неблагополучия. Раскры-

ваются сущностные характеристики понятий «одарённость», «дети-сироты», 

«психолого-педагогическое сопровождение», а также анализируются психологи-

ческие аспекты развития одарённых детей в условиях институционального вос-

питания. Предлагаются цели, задачи, методы и принципы индивидуализирован-

ного психолого-педагогического сопровождения одарённых детей-сирот и де-

тей, оставшихся без попечения родителей, нацеленные на развитие личности ре-

бёнка, коррекцию эмоционально-личностных деформаций и формирование со-

циальной успешности. Результаты исследования могут быть полезны специали-

стам системы образования, социальной защиты, а также научному сообществу. 

Ключевые слова: одарённые дети, дети-сироты, дети, оставшиеся без по-
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LEFT WITHOUT PARENTAL CARE 

 

Abstract. The article explores the theoretical foundations of psychological and 

pedagogical support for gifted children who are left without parental care. The rele-

vance of the research is determined by the need to develop a comprehensive system of 

psychological, pedagogical, and social support for this category of children, who pos-
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sess high intellectual and creative potential but live in socially disadvantaged condi-

tions. The essential characteristics of the concepts of "giftedness," "orphans," and "psy-

chological and pedagogical support" are revealed, and the psychological aspects of the 

development of gifted children in institutional care are analyzed. The article proposes 

the goals, objectives, methods, and principles of individualized psychological and ped-

agogical support for gifted orphans and children left without parental care, aimed at the 

development of the child's personality, correction of emotional and personal distor-

tions, and the formation of social success. The research results may be useful for pro-

fessionals in the education and social protection systems, as well as the academic com-

munity. 

Keywords: gifted children, orphans, children without parental care, support, 

psychological and pedagogical assistance, personality development. 

          

Введение. Современная си-

стема образования России ориенти-

рована на реализацию приоритетных 

национальных проектов, одним из 

которых является развитие потенци-

ала одарённых детей, в том числе 

находящихся в трудной жизненной 

ситуации. Особое внимание в этом 

контексте следует уделить одарён-

ным детям-сиротам и детям, остав-

шимся без попечения родителей, так 

как они одновременно принадлежат к 

двум уязвимым категориям: одарён-

ных учащихся и детей, переживших 

социальную депривацию. 

В современной образователь-

ной теории и практике существует 

ряд проблем, от решения которых за-

висит успешная адаптация данной 

категории детей в общество. Во-пер-

вых, существует острый дефицит ак-

туальных психолого-педагогических 

программ, которые учитывали бы как 

особенности одарённости, так и по-

требности детей, лишённых семей-

ного окружения. При этом именно в 

условиях детских домов, приёмных 

семей или опеки у одарённых детей 

часто не формируется адекватная са-

мооценка, искажается мотивация к 

достижению целей, наблюдаются 

нарушения в эмоционально-волевой 

сфере, что значительно снижает эф-

фективность образовательного про-

цесса и затрудняет реализацию по-

тенциала. 

Во-вторых, исследования пока-

зывают, что одарённость не является 

абсолютной гарантией успешности. 

Напротив, при отсутствии должного 

психолого-педагогического сопро-

вождения она может привести к 

фрустрации, тревожности, социаль-

ной дезадаптации. Особенно остро 

эта проблема стоит перед детьми-си-

ротами, так как их развитие проте-

кает в условиях дефицита устойчи-

вых значимых взрослых, эмоцио-

нальной поддержки и индивидуаль-

ного внимания со стороны педагогов 

и воспитателей. 

В-третьих, несмотря на нали-

чие большого количества исследова-

ний по проблемам одарённости и дет-

ской депривации в отдельности, в 

научной и педагогической практике 

пока недостаточно обоснованы мето-

дологические подходы к психолого-

педагогическому сопровождению 

именно одарённых детей-сирот. Име-

ется потребность в комплексном тео-
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ретико-методологическом обоснова-

нии модели психолого-педагогиче-

ского сопровождения, которая бы 

объединяла задачи развития, коррек-

ции, социализации и адаптации, с 

учётом уникального сочетания по-

требностей такой категории детей. 

В-четвёртых, актуальность 

усиливается необходимостью инте-

грации усилий разных специалистов: 

педагогов, психологов, социальных 

работников, логопедов, дефектоло-

гов и других специалистов, так как 

психолого-педагогическое сопро-

вождение данной категории несовер-

шеннолетних требует междисципли-

нарного подхода. Это требует не 

только теоретического, но и практи-

ческого переосмысления существую-

щих форм психолого-педагогиче-

ского сопровождения [Ершова, 

2015]. 

Проблема развития одарённых 

детей нашла своё отражение в трудах 

многих исследователей: 

Классические исследования 

одарённости: 

Б. М. Теплов трактует одарён-

ность как совокупность индивиду-

альных особенностей, от которых за-

висит возможность успешного вы-

полнения той или иной деятельности 

[Теплов, 1985]; 

Н. С. Лейтес уделяет внимание 

возрастным аспектам одарённости и 

психолого-педагогическим условиям 

её развития [Лейтес, 1984]; 

А. И. Савенков выделяет 

формы и типы одарённости, акценти-

рует внимание на необходимости её 

поддержки в образовательной среде 

[Савенков, 2017]. 

Психолого-педагогическое со-

провождение одарённых детей изу-

чается в работах: 

Е. А. Лутовой [Лутова, 2019], 

О. Л. Гельмана [Гельман, 2019],            

Н. Г. Салминой [Салмина, 2020] – 

они анализируют особенности диа-

гностики и сопровождения одарённо-

сти в образовательных учреждениях. 

Проблемы детей-сирот и де-

тей, оставшихся без попечения роди-

телей, освещены в работах: 

Т. В. Волосовец [Волосовец, 

2020], Н. М. Писаревой [Писарева, 

2017], О. В. Карабановой [Караба-

нова, 2021] – исследуются особенно-

сти психического развития, эмоцио-

нальной сферы, трудности социали-

зации и адаптации. 

Однако вопросы интеграции 

двух направлений – одарённости и 

сиротства – остаются слабо разрабо-

танными. Лишь единичные исследо-

вания затрагивают специфику сопро-

вождения детей с высоким потенциа-

лом в условиях депривации (напри-

мер, Е. В. Бондаревская [Бондарев-

ская, 2018]). Отсутствует единая тео-

ретическая модель сопровождения 

таких детей, что обусловливает необ-

ходимость настоящего исследования. 

Проблема психолого-педагоги-

ческого сопровождения одарённых 

детей-сирот и детей, оставшихся без 

попечения родителей, представляет 

собой междисциплинарную задачу, 

включающую аспекты педагогики, 

психологии, социологии и социаль-

ной работы. На данный момент тема 

является предметом активных иссле-

дований, как в России, так и за рубе-

жом. Однако, несмотря на значитель-

ный объём научных работ, она оста-

ётся недостаточно разработанной в 
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контексте интеграции специфики 

одарённости и депривации, что под-

черкивает её актуальность и потреб-

ность в дальнейшем научном осмыс-

лении. 

Научные исследования в обла-

сти одарённости охватывают широ-

кий спектр вопросов, от нейропсихо-

логических аспектов до практиче-

ских рекомендаций по обучению и 

воспитанию. Работы Л. С. Выгот-

ского, Б. М. Теплова, Н. С. Лейтеса, 

А. В. Запорожца и других учёных за-

ложили основы для понимания ода-

рённости как многогранного фено-

мена, включающего интеллектуаль-

ные, творческие, эмоциональные и 

социальные аспекты. В то же время 

до сих пор недостаточно исследо-

ваны особенности одарённости в 

условиях социальных рисков, таких 

как сиротство, лишение попечения 

родителей и депривация. 

Психологические последствия 

детской депривации в научной лите-

ратуре проанализированы с разных 

позиций. Исследования показывают, 

что отсутствие стабильного семей-

ного окружения, переживание 

утраты родителей или недостаток 

внимания со стороны взрослых суще-

ственно нарушает эмоциональное 

развитие детей и затрудняет их соци-

ализацию. Однако именно в контек-

сте одарённости, когда высокие ин-

теллектуальные и творческие способ-

ности ребёнка сталкиваются с про-

блемами депривации, эта тема ещё не 

получила достаточной теоретической 

разработки. 

Исследования, посвящённые 

детской депривации, в первую оче-

редь сосредоточены на негативных 

последствиях, таких как тревож-

ность, социальная изоляция, агрес-

сия, проблемы с самооценкой. Од-

нако влияние депривации на интел-

лектуальное развитие и развитие 

творческих способностей детей оста-

ётся недостаточно исследованным, 

несмотря на значимость этого во-

проса для одарённых детей-сирот. 

В последние десятилетия в рос-

сийской педагогике активно разраба-

тываются программы психолого-пе-

дагогического сопровождения для 

различных категорий детей, включая 

одарённых. В рамках этих программ 

рассматриваются методы и формы 

работы с детьми, испытывающими 

трудности в обучении, а также те 

дети, которые нуждаются в особом 

внимании из-за социальных рисков, 

таких как сиротство. 

Однако психолого-педагогиче-

ское сопровождение одарённых де-

тей-сирот представляет собой осо-

бую задачу, требующую интеграции 

двух направлений: индивидуализи-

рованного подхода, соответствую-

щего потребностям одарённости, и 

программ, ориентированных на вос-

становление утраченных социальных 

связей, эмоциональное восстановле-

ние и психологическую поддержку. 

Эта проблема в значительной мере 

остаётся неразвёрнутой, особенно в 

контексте разработанных педагоги-

ческих моделей [Ларионова, 2017]. 

Психолого-педагогическое со-

провождение одарённых детей-сирот 

требует междисциплинарного под-

хода, включающего работу не только 

педагогов, но и психологов, социаль-

ных работников, а также других спе-

циалистов, таких как логопеды, де-

фектологи и психотерапевты. В то 
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время как существует множество ис-

следований, касающихся одной из 

этих сфер, интегрированное сопро-

вождение, которое бы учитывало, как 

особенности одарённости, так и по-

требности детей, переживших депри-

вацию, требует разработки целост-

ной теоретической модели. 

В России разработана опреде-

лённая нормативно-правовая база 

для поддержки детей-сирот и детей, 

оставшихся без попечения родите-

лей, а также для работы с одарён-

ными детьми. Программы психо-

лого-педагогического сопровожде-

ния получают поддержку в рамках 

Федеральных законов и государ-

ственных инициатив, таких как Феде-

ральный закон «Об основных гаран-

тиях прав ребёнка в Российской Фе-

дерации» [Федеральный закон от 

24.07.1998 №124–ФЗ «Об основных 

гарантиях прав ребёнка в Российской 

Федерации» (в ред. от 01.07.2021)], а 

также указания Министерства обра-

зования и науки РФ. Тем не менее, ни 

один из существующих нормативных 

документов не предусматривает 

чётко структурированной модели со-

провождения одарённых детей-си-

рот. Это подчёркивает необходи-

мость разработки новой теоретиче-

ской и практической модели, которая 

была бы основана на достижениях 

психологии, педагогики и социаль-

ной работы. 

Таким образом, проблема пси-

холого-педагогического сопровожде-

ния одарённых детей-сирот и детей, 

оставшихся без попечения родите-

лей, на текущий момент является до-

статочно разработанной в отдельных 

аспектах, но требует дальнейшего 

углублённого изучения и синтеза 

научных подходов для создания ком-

плексной модели сопровождения. 

Существенным является отсутствие 

единого научно обоснованного под-

хода, который бы сочетал особенно-

сти одарённости и социального си-

ротства, что делает проблему акту-

альной и востребованной в области 

современной педагогики и психоло-

гии. 

Целью настоящего исследова-

ния является теоретическое обосно-

вание и разработка психолого-педа-

гогических основ сопровождения 

одарённых детей-сирот и детей, 

оставшихся без попечения родите-

лей, с учётом их специфических об-

разовательных и психосоциальных 

потребностей. 

Достижение данной цели пред-

полагает решение ряда взаимосвязан-

ных задач, направленных на выявле-

ние закономерностей развития ода-

рённых детей в условиях социальной 

депривации, а также на разработку 

научно обоснованных подходов к по-

строению эффективной системы со-

провождения, сочетающей компо-

ненты диагностики, коррекции, раз-

вития, адаптации и социализации. 

Конкретизация цели включает 

в себя следующие аспекты: 

– анализ существующих науч-

ных подходов к понятию одарённо-

сти и её проявлений у детей, оказав-

шихся в условиях лишения родитель-

ской заботы; 

– выявление психолого-педаго-

гических особенностей развития, 

эмоционального состояния и соци-

альной адаптации одарённых детей-

сирот; 
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– обоснование необходимости 

дифференцированного подхода к со-

провождению данной категории обу-

чающихся в образовательных орга-

низациях и учреждениях социальной 

защиты; 

– выявление методологических 

и практических дефицитов в суще-

ствующих программах сопровожде-

ния; 

– определение принципов, 

функций и направлений психолого-

педагогического сопровождения, 

адекватных задачам развития лично-

сти одарённого ребёнка в условиях 

сиротства; 

– разработка обобщённой мо-

дели сопровождения, включающей 

интеграцию педагогических, психо-

логических и социальных компонен-

тов; 

– формулирование рекоменда-

ций для специалистов системы обра-

зования и опеки по реализации со-

провождения в реальной практике. 

Цель исследования охватывает 

не только выявление теоретических 

оснований сопровождения, но и ори-

ентирована на практическое приме-

нение разработанной модели в учре-

ждениях образования, в том числе в 

интернатных учреждениях, приём-

ных семьях и центрах психолого-пе-

дагогической помощи, что делает ра-

боту значимой как в научном, так и в 

прикладном контексте. 

Материалы и методы. В соот-

ветствии с целью и задачами иссле-

дования использован комплекс мето-

дов, обеспечивающих всесторонний 

анализ проблемы психолого-педаго-

гического сопровождения одарённых 

детей-сирот, а также разработку тео-

ретически и методически обоснован-

ной модели сопровождения. 

Методы исследования.  

1. Теоретические методы: 

– анализ философской, психо-

логической, педагогической и социо-

логической литературы по пробле-

мам одарённости, социализации, де-

привации и сопровождения детей, 

находящихся в трудной жизненной 

ситуации. Это позволило выявить по-

нятийные противоречия, существую-

щие научные подходы и степень изу-

ченности проблемы; 

– обобщение и систематиза-

ция научных данных о специфике 

развития одарённых детей в условиях 

социальной депривации. Метод ис-

пользовался для конструирования 

теоретической модели сопровожде-

ния; 

– сравнительно-сопостави-

тельный анализ существующих под-

ходов к психолого-педагогическому 

сопровождению одарённых детей и 

детей-сирот, что позволило выделить 

общие и специфические компоненты 

сопровождения; 

– моделирование как метод по-

строения гипотетической системы 

психолого-педагогического сопро-

вождения, учитывающей как ре-

сурсы, так и ограничения социаль-

ного сиротства и одарённости. 

2. Эмпирические методы (при 

использовании в прикладной части): 

Методы психодиагностики: 

– методика выявления уровня и 

типа одарённости (тесты креативно-

сти, интеллект-тесты: Равена, Векс-

лера и др.); 

– методики изучения эмоцио-

нального состояния и социальной 
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адаптированности (опросники: 

Дембо-Рубинштейн, СОС, шкала тре-

вожности Спилбергера-Ханина и 

др.); 

Анкетирование воспитателей, 

педагогов, психологов и самих детей 

– для выявления потребностей, отно-

шения к сопровождению и специ-

фики взаимодействия; 

Беседа, интервью с детьми-си-

ротами, педагогами и специалистами 

сопровождения – как способ получе-

ния качественной информации о ре-

альных трудностях и дефицитах; 

Наблюдение за поведением де-

тей в процессе учебной и внеучебной 

деятельности – для оценки уровня 

адаптации и раскрытия индивидуаль-

ных особенностей. 

3. Методы интерпретации ре-

зультатов: 

– логико-интерпретационный 

анализ; 

– сравнительная интерпрета-

ция результатов в соответствии с вы-

явленными типами одарённости и 

уровнями социализации; 

– экспертная оценка (при во-

влечении специалистов в оценку эф-

фективности модели сопровожде-

ния). 

 Результаты исследования. Та-

ким образом, совокупность теорети-

ческих и эмпирических методов ис-

следования позволила обеспечить 

всестороннее раскрытие проблемы, 

научную обоснованность разрабо-

танной модели сопровождения, а 

также обосновать направления её 

внедрения в образовательную и вос-

питательную практику. 

В рамках исследования была 

определена специфика сочетания 

двух факторов – одарённости и соци-

альной депривации. Установлено, 

что одарённые дети-сироты чаще 

других сталкиваются с трудностями 

в сфере эмоциональной регуляции, 

общения, самооценки и мотивации, 

что препятствует полноценной реа-

лизации их способностей. Поэтому 

психолого-педагогическое сопро-

вождение должно быть направлено 

не только на развитие когнитивной 

сферы, но и на поддержку личности в 

целом. 

Обсуждение результатов. На 

основе анализа психолого-педагоги-

ческой литературы выделены осо-

бенности проявления одарённости у 

детей, находящихся в условиях ли-

шения родительской заботы. Уста-

новлено, что одарённые дети-сироты 

характеризуются: 

– высокой когнитивной актив-

ностью и потенциальной креативно-

стью; 

– одновременно – выраженной 

эмоциональной неустойчивостью, 

сниженной самооценкой и трудно-

стями в построении социальных свя-

зей; 

– доминированием интрапси-

хических форм защиты, что затруд-

няет развитие их талантов в условиях 

неоптимальной образовательной 

среды. 

Cтандартные модели сопро-

вождения одарённых детей неэффек-

тивны в ситуации сиротства, так как 

не учитывают психоэмоциональные 

последствия травматического опыта 

и дефицит значимых взрослых [Тита-

ренко, Кушнир, 2023]. 

На основании анализа практи-

ческих наблюдений и эмпирических 
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данных определены основные кате-

гории потребностей одарённых де-

тей-сирот: 

– потребность в признании и 

положительном внимании; 

– потребность в индивидуали-

зированном обучении, раскрываю-

щем сильные стороны; 

– потребность в эмоциональ-

ной безопасности и устойчивой си-

стеме поддержки; 

– потребность в доверительном 

контакте с педагогами и взрослыми; 

– потребность в создании усло-

вий для самореализации и социализа-

ции. 

Сочетание высокой познава-

тельной потребности и эмоциональ-

ной уязвимости требует особого под-

хода к сопровождению – мягкого, 

дифференцированного, опирающе-

гося на потенциал личности, а не 

только на её проблему. 

Методологическими подхо-

дами психолого-педагогического со-

провождения одарённых детей-сирот 

и детей, оставшихся без попечения 

родителей явились следующие: 

– личностно-ориентированный 

подход, предполагающий признание 

уникальности каждого ребёнка и 

приоритет гуманистических ценно-

стей в сопровождении; 

– ресурсный подход, акценти-

рующий внимание не на дефицитах, а 

на сильных сторонах ребёнка; 

– системно-деятельностный 

подход, обеспечивающий интегра-

цию усилий педагогов, психологов, 

социальных работников и админи-

стративных структур; 

– экосистемный подход, в рам-

ках которого рассматриваются все 

социальные контексты жизни ре-

бёнка (школа, интернат, приёмная се-

мья, внешкольная среда). 

Эффективное психолого-педа-

гогическое сопровождение одарён-

ных детей-сирот и детей, оставшихся 

без попечения родителей возможно 

только при условии взаимодействия 

трёх компонентов: педагогического 

(образовательная поддержка), психо-

логического (эмоциональная и лич-

ностная поддержка) и социального 

(помощь в адаптации и социализа-

ции) [Гребенникова, 2021]. 

В ходе исследования разрабо-

тана модель сопровождения, включа-

ющая следующие структурные эле-

менты: 

– целевой компонент – форми-

рование благоприятных условий для 

раскрытия потенциала одарённых де-

тей-сирот; 

– содержательный компонент 

– направления работы: диагностика, 

развитие, коррекция, социализация, 

самореализация; 

– процессуальный компонент – 

технологии и методы: индивидуаль-

ные траектории, проектная и иссле-

довательская деятельность, арт-тера-

пия, игровые и развивающие мето-

дики, психологическое консультиро-

вание; 

– организационно-функцио-

нальный компонент – создание муль-

тидисциплинарной команды (педа-

гог, психолог, социальный педагог, 

воспитатель), выстраивание межве-

домственного взаимодействия (опека 

+ образование + здравоохранение); 

– оценочно-результативный 

компонент – критерии эффективно-

сти сопровождения: уровень психо-
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логического благополучия, достиже-

ние личностных и учебных целей, 

успешная социализация. 

Модель адаптируема к разным 

образовательным учреждениям: ин-

тернатам, школам-интернатам, при-

ёмным и патронатным семьям. 

Заключение. Проведённое ис-

следование подтвердило высокую ак-

туальность проблемы психолого-пе-

дагогического сопровождения ода-

рённых детей-сирот и детей, остав-

шихся без попечения родителей. 

Установлено, что сочетание фено-

мена одарённости с условиями соци-

альной депривации формирует уни-

кальный спектр потребностей, игно-

рирование которых существенно 

ограничивает возможности личност-

ного и интеллектуального развития 

таких детей. 

Анализ теоретических источ-

ников, нормативно-правовой базы и 

практики сопровождения позволил 

выявить существенные дефициты в 

существующих программах под-

держки: недостаточную дифферен-

циацию подходов, ориентацию пре-

имущественно на академическую 

одарённость, а также фрагментар-

ность междисциплинарного взаимо-

действия специалистов. Это свиде-

тельствует о необходимости разра-

ботки целостной модели сопровож-

дения, основанной на интеграции пе-

дагогических, психологических и со-

циальных подходов. 

На основе полученных данных 

сформулированы научно обоснован-

ные принципы и направления психо-

лого-педагогического сопровожде-

ния одарённых детей-сирот, включа-

ющие развитие когнитивных способ-

ностей, коррекцию эмоционально-

волевой сферы, формирование устой-

чивой самооценки, поддержку социа-

лизации и адаптации. Разработанная 

модель сопровождения носит меж-

дисциплинарный характер и предпо-

лагает участие не только педагогов и 

психологов, но и социальных работ-

ников, дефектологов, логопедов и 

других специалистов. 

Таким образом, сформулиро-

ванные в исследовании теоретиче-

ские положения, выявленные особен-

ности развития и состояния одарён-

ных детей-сирот, а также предложен-

ные практические рекомендации мо-

гут быть положены в основу дальней-

ших научных разработок и внедрения 

в практику системы образования и 

социальной защиты. Разработка и ре-

ализация таких моделей способна 

значительно повысить эффектив-

ность сопровождения данной катего-

рии детей, обеспечить условия для 

раскрытия их потенциала и успеш-

ной интеграции в общество. 
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МЕТОДИКА ПРЕПОДАВАНИЯ  

ОТДЕЛЬНЫХ ДИСЦИПЛИН 

 

УДК 372.881.1 

Л. Р. Забродина, Е. В. Южанинова 

 

КЕЙС-МЕТОД В ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ НА УРОВНЕ 

ОСНОВНОГО ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ  

(НА ПРИМЕРЕ АНГЛИЙСКОГО ЯЗЫКА) 

 

Аннотация. Статья посвящена проблеме использования кейс-метода в 

обучении иностранному (английскому) языку на уровне основного общего обра-

зования. Установлено, что данный метод, основанный на обучении путем реше-

ния конкретных задач – ситуаций (кейсов), относится к неигровым имитацион-

ным активным методам обучения. В работе определены цели и типы кейс-мето-

дов, представлены различные классификации: по структуре, по формату, по вре-

менным особенностям, по содержанию. Кроме того, подчеркивается комплекс-

ный характер кейс-метода.  

Отмечено, что кейс-метод может успешно использоваться в обучении ино-

странному языку, что позволяет школьникам в поисках решения кейса приме-

нять лингвистические навыки в сочетании с аналитическими и межличностными 

навыками. Тем самым реализуется основная цель обучения иностранному языку 

– формирование иноязычной коммуникативной компетенции. При этом подчер-

кивается важность планирования учебного процесса с учетом особенностей обу-

чающихся подросткового возраста.  

В статье анализируются этапы работы с кейсами в обучении иностранному 

языку, приведены некоторые рекомендации к применению этого метода на 

уровне основного общего образования, в качестве примера предлагаются мате-

риалы кейс-заданий по теме «Why should we stay away from fast food?» для урока 

английского языка в 6 классе общеобразовательной школы. 

Ключевые слова: кейс-метод, кейс, обучение иностранному языку, ино-

язычная коммуникативная компетенция, подростковый возраст. 
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CASE METHOD IN TEACHING A FOREIGN LANGUAGE AT THE 

LEVEL OF BASIC GENERAL EDUCATION  

(USING THE EXAMPLE OF TEACHING ENGLISH) 

 

Abstract. The article is devoted to the problem of using the case method in 

teaching a foreign language (English) at the level of basic general education. It has 
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been established that this method, based on learning by solving specific problem situ-

ations (cases), refers to non-game simulation active learning methods. The article de-

fines the goals and types of case methods and presents the following types of their 

classification by structure, format, time features and content. In addition, the complex 

nature of the case method is emphasized. 

It is noted that the case method can be successfully used in teaching a foreign 

language for  students to apply their linguistic skills in combination with analytical and 

interpersonal skills in search of a case solution. The case method helps to realize the 

main goal of teaching a foreign language – the formation of foreign language commu-

nicative competence. The importance of taking into consideration the characteristic 

features of adolescent students while planning the process of education is emphasized.  

The article analyzes the stages of working with cases in teaching a foreign lan-

guage, provides some recommendations for using this method at the level of basic gen-

eral education.  Case method study materials on the topic “Why should we stay away 

from fast food?” are presented as an example for the lesson of  English in the 6th grade 

of a secondary school.  

Keywords: case method, case study, teaching a foreign language, foreign lan-

guage communicative competence, adolescence. 

 

Введение. В настоящее время 

обучение иностранному языку в ос-

новной общеобразовательной школе 

направлено на «формирование ино-

язычной коммуникативной компе-

тенции (говорение, аудирование, чте-

ние и письмо), необходимой для 

успешной социализации и самореа-

лизации» [ФРП ООО Иностранный 

(английский) язык, 2023]. Компе-

тентностный подход предполагает не 

наращивание объема знаний чело-

века, а развитие его практических 

навыков, приобретение опыта какой-

либо деятельности.  Под иноязычной 

коммуникативной компетенцией по-

нимается «способность и готовность 

осуществлять межличностное и меж-

культурное взаимодействие на изуча-

емом неродном языке в разнообраз-

ных ситуациях общения» [Гальскова, 

2022, с. 87].  

В этих условиях в школах внед-

ряется все больше интерактивных 

методов обучения, которые реали-

зуют цели образования во многом эф-

фективнее, чем традиционные. Од-

ним из таких методов обучения явля-

ется кейс-метод. Использование 

кейс-метода представляется актуаль-

ной методической проблемой, кото-

рую в различных аспектах исследуют 

современные ученые. Однако боль-

шинство исследований направлены 

на использование кейс-метода на 

уроках математики, экономики, об-

ществознания, литературы в общеоб-

разовательной школе [Салахова, 

2022; Снурницына, 2021; Якунина, 

2011]. Помимо этого, применение 

кейс-метода, в том числе, направлен-

ного на формирование методиче-

ской, профессионально-лингвистиче-

ской, межкультурной, иноязычной 

профессионально-коммуникативной 

компетенции, изучается на уровне 

высшего образования [Красикова, 

2009; Клюева, 2016; Лузганова, 2023; 

Филонова, 2013]. Заметим при этом, 
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что исследования, раскрывающие ис-

пользование кейс-метода на уроках 

иностранного языка, как правило, 

ограничивают границы его примене-

ния старшей школой и редко рас-

сматривают способы и аспекты при-

менения кейс-метода на уровне ос-

новного общего образования.   

Между тем, важно правильно 

планировать учебный процесс, с опо-

рой на особенности подросткового 

возраста учеников (средний школь-

ный возраст соответствует 5–8 клас-

сам, от 10–11 до 15 лет).  Так, учиты-

вая то, что у подростков в этот пе-

риод формируется и развивается аб-

страктное мышление и логическая 

память, на уроках важно создавать 

проблемные ситуации, чтобы дать 

возможность обучающемуся самому 

сформулировать проблему, найти 

способы ее решения. Необходимо 

обучить ученика новым формам 

учебной деятельности, к которым, в 

том числе, относится оценка своей 

работы, ее контроль, самостоятель-

ное определение учебных задач, вы-

бор приемов и способов их решения. 

Поскольку доминирующая потреб-

ность данного возраста – познава-

тельная, можно и нужно сформиро-

вать положительное отношение к 

учебе и устойчивые познавательные 

интересы [Гамезо, 2003].  

Материалы и методы. При 

проведении данного исследования 

были использованы следующие ме-

тоды: описательный метод, сравне-

ние, обобщение, классификация, экс-

траполяция. Комплексный подход 

позволил определить основную кате-

горию данного исследования – кейс-

метод, рассмотреть историю его воз-

никновения, уточнить его цели и 

типы, представить наиболее извест-

ные классификации, определить 

этапы работы с кейсами в обучении 

иностранному (английскому) языку 

на уровне основного общего образо-

вания, разработать в качестве при-

мера урок английского языка в 6 

классе с применением кейс-метода. 

Результаты исследования. 

Кейс-метод или метод ситуацион-

ного анализа, или метод конкретных 

ситуаций, был разработан в США и 

применен впервые в 1870 году в 

школе права Гарвардского универси-

тета, но активно его начали приме-

нять в школе бизнеса того же универ-

ситета с 1920 годов, а в 1925 были 

опубликованы первые кейс-методы 

[Долгоруков, 2021, с. 18]. Изна-

чально его использовали при изуче-

нии экономических наук, но потом 

кейс-метод стал внедряться и в дру-

гие области, сейчас он также часто 

используется при изучении ино-

странных языков [Чулова, 2016, 

с. 125]. 

Метод case-study или метод 

конкретных ситуаций (от англий-

ского «case» – случай, ситуация) – 

«метод активного проблемно-ситуа-

ционного анализа, основанный на 

обучении путем решения конкрет-

ных задач – ситуаций (решение кей-

сов). Этот метод относится к неигро-

вым имитационным активным мето-

дам обучения» [Попова, 2023, с. 20]. 

Суть метода заключается в том, 

чтобы проанализировать конкретную 

ситуацию, то есть «case», относящу-

юся к определенной теме, положе-

нию дел и найти несколько ее прак-

тических решений, впоследствии 

нужно выбрать наиболее подходящее 
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решение, оценивая все предложен-

ные.  

Считается, что метод конкрет-

ных ситуаций занимает промежуточ-

ное место между игровыми и дискус-

сионными методами, позволяя взаи-

модействовать ученикам между со-

бой, а также с педагогом. Проблем-

ная ситуация для реализации кейс-

метода создается на основе фактов из 

реальной жизни, создавая эмоцио-

нальное напряжение учащихся, так 

как группа, имея единую цель и рабо-

тая совместно, оценивает каждое 

предложение и альтернативы по ре-

шению проблемы и принимают луч-

шее, по их мнению, решение. Цели 

метода конкретных ситуаций следу-

ющие: 1) развивать критическое 

мышление и навыки анализа; 2) при-

менять теорию на практике; 3) с по-

мощью различных точек зрения и по-

зиций выстраивать подходящее ре-

шение проблемы; 4) формировать 

навыки оценки различных вариантов 

при необходимости выбора одного из 

них; 5) учиться работать с информа-

цией [Трапезникова, 2015, с. 4]. 

Кейс-методы могут отличаться 

по основным целям и задачам его 

проведения, а также по формату или 

времени, которое необходимо для ре-

шения кейса. Соответственно суще-

ствуют различные классификации 

кейсов. Например, E. R. Corey выде-

ляет 4 типа кейсов: 

– обучение посредством откры-

тия: задача учащегося состоит в том, 

чтобы интерпретировать и найти 

смысл в информации, представлен-

ной в кейсе, например, собрать во-

едино информацию, которая может 

быть случайным образом распреде-

лена по кейсу; 

– обучение посредством иссле-

дования: учащийся учится быстро 

мыслить, разумно использовать и 

применять доказательства, распозна-

вать скрытый смысл и следовать це-

почке рассуждений от начала до 

конца; 

– обучение посредством прак-

тики: анализ конкретных ситуаций 

как повседневная практика (то есть 

многократное решение кейсов на 

уроках) для открытия множества спо-

собов решения проблемных кейсов, 

которые становятся интуитивными и 

затем могут быть применены к но-

вым проблемным ситуациям; 

– обучение посредством кон-

траста и сравнения: сравнивая и про-

тивопоставляя ситуации в разных 

случаях, учащиеся узнают, что то, 

что может работать в одной ситуа-

ции, не будет работать в другой [Цит. 

по Снурницына, 2021, с. 120–123].  

Н. Д. Стрекалова и В. Г. Беля-

кова классифицируют кейсы по вре-

менным особенностям: 

– мини-кейсы: «снимок» инте-

ресной проблемы или ситуации, зача-

стую легко разрешимой; 

– средние кейсы: рассматрива-

ются и решаются на занятии, предпо-

лагают дискуссию и относятся к «ев-

ропейским» типам кейсов; 

– классические («полнофор-

матные» кейсы: построены на основе 

кейсов Гарварда, могут быть скон-

центрированы на поиске решения 

проблемы, выбор лучшего варианта, 

обсуждение, могут быть также иллю-

стративными [Там же]. 

Представим классификацию 

кейсов Н. Федянина и В. Давиденко, 
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довольно распространенную, кото-

рая опирается на зарубежный опыт 

использования кейсов: 

– структурированный (highly 

structured) кейс: в работе с кейсом 

предоставляется минимальное коли-

чество информации, на которую уче-

ник должен использовать определен-

ную формулу или модель, чтобы по-

лучить предполагаемое оптимальное 

решение; 

– «маленькие наброски» (short 

vignetts) содержат 1–10 страниц тек-

ста, также 1–2 страницы приложе-

ний, которые знакомят ученика с 

ключевыми понятиями. Ученику 

необходимо помимо данной инфор-

мации опираться и использовать свои 

собственные знания для решения 

проблемы; 

– большие неструктурирован-

ные кейсы (long unstructured cases), 

которые могут достигать 50 страниц. 

Это самый сложный вид кейса, в ко-

тором дается большое количество по-

дробной информации, в том числе 

ненужной. Нужная информация, 

наоборот, может отсутствовать и за-

дача ученика – распознать «подвох» 

и справиться с проблемой; 

– первооткрывательские 

“кейсы” (ground breaking cases). Уче-

ники и преподаватели выступают в 

роли исследователей, предлагая но-

вые решения, помимо применения 

уже усвоенных теоретических зна-

ний и практических навыков [Цит. по 

Долгоруков, 2021, с. 18]. 

Помимо вышеперечисленных, 

существует классификация Г. М. Га-

джикурбановой, которая наиболее 

подходит для использования ее в ка-

честве опоры при составлении урока, 

который включает работу с кейс-ме-

тодами. В ней выделяются главные 

составляющие педагогической си-

стемы: субъект образования, цель, 

методы, средства, формы, содержа-

ние. Ученый классифицирует кейсы 

по следующим составляющим: 1) по 

субъекту кейсы делятся на личност-

ные и многосубъектные; 2) по целям 

и задачам кейсы делятся на обучаю-

щие, исследовательские, практиче-

ские; обучающие решению проблем, 

иллюстрирующие проблемы, обуча-

ющие анализу и оценке; 3) при клас-

сификации по содержанию выделя-

ются также еще три характеристики: 

размер (объемный, средних размеров 

и мини-кейс), наличие сюжета, при-

ложений, структура (структуриро-

ванный, неструктурированный, пер-

вооткрывательский) [Гаджикурба-

нова, 2015, с. 15]. 

Кейс-метод включает в себя 

следующие методы, которые указы-

вают на его комплексность: модели-

рование (кейс-метод основан на ре-

альной ситуации, модель которой 

ученики строят на уроке); системный 

анализ (общее представление ситуа-

ции и ее изучение, разбор); мыслен-

ный эксперимент (мысленное вос-

произведение решения проблемы; 

представление нескольких вариантов 

мысленно, чтобы выбрать наиболее 

удачный); описание (изложение про-

блемы и фактов данной ситуации в 

целях выведения умозаключений); 

проблемный метод (поиск основной 

проблемы в кейсе, предоставление 

всевозможных вариантов ее решения 

и выбор одного из предложенных ва-

риантов, его детальная проработка и 

его модель на практике); классифика-

ция (анализ проблемной ситуации 
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посредством классификации ее ха-

рактеристик и свойств); игровые ме-

тоды (проигрывание ситуации с уче-

том разных вариантов поведения за-

действованных лиц); метод «Мозго-

вой атаки» (коллективное обсужде-

ние проблемы с высказыванием кре-

ативных идей и эффективных реше-

ний); дискуссии, полемики (выраже-

ние различных точек зрения, их аргу-

ментация и защита по поводу кейса) 

[Пивоварова, 2015, с. 129]. 

Отметим, что кейс-метод 

весьма полезен для обучения англий-

скому языку, потому что, чтобы 

найти решение кейса учащимся необ-

ходимо применять лингвистические 

навыки в сочетании с аналитиче-

скими и межличностными навыками 

– такая ситуация может происходить 

в «реальной жизни», за пределами 

класса. Метод конкретных ситуаций 

позволяет учителям реализовать ком-

муникативный подход: основное 

внимание уделяется выполнению за-

дачи, а учащиеся используют язык 

как инструмент для передачи своих 

идей вместо выполнения языковых 

упражнений для отработки грамма-

тических и лексических навыков. Та-

кая форма обучения, основанная на 

задачах, считается способствующей 

изучению языка, поскольку она ори-

ентирована на учащегося и вовлекает 

учащихся в активное обучение, 

предоставляя возможности для под-

линного общения. Основное внима-

ние в задаче уделяется смыслу; он 

имеет четко определенный, нелинг-

вистический результат, и учащиеся 

выбирают лингвистические ресурсы, 

необходимые им для выполнения за-

дания. Роль учителя заключается в 

роли посредника и консультанта, ко-

торый общается с учениками и досту-

пен для вопросов, связанных с язы-

ком. 

Темы могут варьироваться от 

повседневных вопросов до содержа-

тельных тем, требующих глубокого 

знания предмета и предполагающих 

анализ сопутствующих данных, та-

ких как графики, диаграммы. 

Кейс-метод должен быть осно-

ван на описании конкретной ситуа-

ции или вызывающего конфликт во-

проса, который может касаться уча-

щихся. Учителя могут использовать 

готовые кейсы или написать свои 

собственные. Преподаватели могут 

создавать оригинальные кейсы на ос-

нове текущих событий или тем, со-

держащихся в учебнике [Roell, 2019, 

с. 24]. 

При подготовке кейса необхо-

димо учитывать уровень знаний, 

предпочтений, интересов учащихся, 

возможность обсуждения ситуаций и 

поиска альтернативных решений 

того или иного вопроса. Информация 

должна быть легко воспринимаемой, 

с ясными формулировками и точ-

ными фактами. 

Использование метода «кейс-

стади» – сложный и трудоемкий про-

цесс, как со стороны учащихся, так и 

со стороны преподавателя. Можно 

выделить следующие основные 

этапы создания кейса: 1) определить, 

к какой учебной теме относится кейс, 

соответственно, вспомнить содержа-

ние этой темы, а также определить 

цель анализа конкретной ситуации в 

обучении; 2) выявить проблему для 

кейса, создать ее обобщенную мо-

дель; 3) вспомнить аналоги схожей 
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ситуации из жизни; 4) извлечь необ-

ходимую информацию для описания 

ситуации, для этого определить ис-

точники поиска информации; 5) 

определить форму и характер модели 

ситуации и воспроизвести ее; 6) про-

верить соответствие с реальной жиз-

нью той ситуации, которую разрабо-

тали; 7) реализовать ситуацию в обу-

чении [Дубинина, 2021, с. 5]. 

Обучающий кейс состоит из 

нескольких компонентов: 1) ситуа-

ция (история, событие из реальной 

жизни, интересный случай, какая-

либо конкретная проблема); 2) кон-

текст ситуации (время события, ме-

сто события, участники и их дей-

ствия, какие-то характеристики и 

особенности); 3) комментарии учи-

теля к ситуации; 4) задания к кейсу; 

5) приложения к кейсу. 

Подобранная для кейс-метода 

ситуация должна соответствовать 

определенным требованиям. По мне-

нию Ю. П. Сурмина, такие требова-

ния включают в себя следующие мо-

менты: 1) желательно, чтобы ситуа-

ция была из реальной жизни или при-

ближена к ней, чтобы ученики могли 

найти собственные примеры и лучше 

ориентировались в данной ситуации; 

2) оформление и описание должно 

быть таким, чтобы с помощью ситуа-

ции ученики устанавливали связь с 

накопленным жизненным опытом и 

применяли его при решении про-

блемы, а также проектировали это на 

ситуации, которые будут склады-

ваться в будущем; 3) участники 

вправе интерпретировать ситуации с 

их точки зрения; 4) в ситуации 

должны быть одна или несколько 

проблем, конфликты; 5) ситуация и 

проблемы в ней должны быть реша-

емы, то есть должны подходить по 

возрасту, а также решаться в данных 

временных рамках. Весь кейс стро-

ится на основе способностей, навы-

ков и знаний учеников определен-

ного возраста; 6) кейс предполагает 

различные варианты его решения 

[Ситуационный анализ…, 2002]. 

Отдельные исследователи 

предлагают различные типологии 

разделения кейсов на этапы. Так, 

И. Н. Кузнецов рассматривает шесть 

этапов работы с кейсами для уча-

щихся: 

1) первый этап – информация 

предлагается обучающимся на бу-

маге для самостоятельного изучения; 

2) второй этап – кейс-анализ 

(происходит обмен мнениями между 

обучающимися с целью выявления 

недостающей информации); 

3) третий этап – организация 

обсуждения дела, дискуссии, презен-

тации (групповое обсуждение для 

выявления основной проблемы); 

4) четвертый этап – составля-

ется образец ситуации с подбором 

обстоятельств из реальной жизни для 

решения основной проблемы; 

5) пятый этап – обсуждение, 

нахождение, оценка общего реше-

ния; 

6) шестой этап – подведение 

итогов обсуждения (принятие реше-

ния по проигрыванию проблемной 

ситуации) [Цит. по Odinaeva, 2018, 

с. 34]. 

М. Шварц также предлагает 

разделить структуру урока, основан-

ного на ситуационном анализе, на 

шесть этапов, при этом, включает до-

машнее задание для более точной 

проработки ситуационного анализа. 
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Указанные этапы предоставляют 

обучающимся достаточно времени, 

чтобы прочитать и обдумать кейс, 

назначение домашнего задания с 

набором вопросов для рассмотрения 

учащимися, краткое представление 

кейса и предоставление некоторых 

рекомендаций о том, как к нему по-

дойти, разъяснение того, как учитель 

хочет, чтобы учащиеся реализовали 

решение кейса, концентрируясь на 

определенной, ориентированной на 

задачу информации; создание групп 

и мониторинг их работы, чтобы убе-

диться, что в них участвуют все, 

определение ролей внутри каждой 

группы; требование от групп пред-

ставлять свои решения аргументиро-

вано; задавать уточняющие вопросы, 

отвечать на сложные вопросы, свя-

занные с проблемой [Al-Mansour, 

2018, с. 177]. 

А. С. Сазонова и О. В. Хаса-

нова предлагают иные этапы работы 

над кейсами на уроке английского 

языка: 

1. Первый этап – конфронта-

ция: объявление темы учителем, по-

становка целей и задач урока вместе 

с учениками, формирование групп 

для работы над кейсом. 

2. Второй этап – информация: 

ученики готовят материал для кейса 

(листки, ручки, ватманы и т. д.), чи-

тают ситуацию, выявляют проблему, 

предполагают причины ее возникно-

вения, возможные решения. Учитель 

в это время направляет и подсказы-

вает, на что нужно обратить внима-

ние при возникновении сложностей. 

3. Третий этап – резолюция: ре-

шение проблемы, выработка одного 

подходящего и окончательного вари-

анта ее решения. Учитель при этом 

консультирует учащихся и помогает 

им при возникновении языковых 

трудностей. 

4. Четвертый этап – диспут: 

группы презентуют свои решения, 

обсуждают уже не в группах, а между 

группами несколько разных вариан-

тов, которые получились в итоге. 

Учитель почти не вмешивается в ход 

презентации, выслушивая ответы, де-

лая пометки и не сбивая учеников. 

5. Пятый этап – рефлексия: 

обобщение полученных результатов, 

подведение итогов, ученики выра-

жают свое мнение, говорят, чему 

научились и была ли представленная 

тема для них интересна и полезна 

[Сазонова, 2021, с. 133]. 

Перед началом работы с кей-

сом важно вспомнить и повторить 

определенные лексические единицы, 

грамматические конструкции, а 

также вводные фразы для выражения 

замечаний и возражений, согласия 

или несогласия (I disagree with you; I 

think the same; I don’t share your 

opinion…), чтобы дополнить говоря-

щего (Apart from that; Besides…), для 

уточнения информации (I guess; I 

believe…); для обобщения всей ин-

формации (In sum; As a result we have; 

All in all…). Для построения живого 

обсуждения на английском языке 

обычно используются эмоциональ-

ные реакции (brilliant, rather strange, 

impossible, awful…), иронические вы-

сказывания, для выражения просьбы 

(Will you? Could you?), отрицатель-

ной оценки (I find it bad/inappropri-

ate/wrong…), удивления (How so? 

Really? It can’t be!). 

Класс следует разделить на 

группы с противоположными или 

различными мнениями, перед этим 
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дается материал кейса и выделяется 

время на его изучение. Желательно, 

чтобы группы обсуждали свои реше-

ния непосредственно на английском 

языке, и, соответственно, вступали в 

дискуссию между группами, предо-

ставляя получившиеся результаты и 

доказательства, также на английском 

языке [Омарова, 2015, с. 58].  

Таким образом, метод кейс-

стади при правильном применении 

на уроке иностранного языка может 

стать хорошей альтернативой тради-

ционному методу обучения, что мо-

тивирует учеников к учебе, стимули-

рует интерес и дает возможность 

проявить себя на уроке. 

Обсуждение результатов. 

Анализ УМK по английскому языку 

для 6 класса (авторы О. В. Афанась-

ева, И. В. Михеева) показал, что 

кейс-метод практически не использу-

ется на уровне основного общего об-

разования как одна из новых техно-

логий обучения. Однако, с учетом 

психолого-педагогической характе-

ристики обучающихся указанного 

этапа образования, мы полагаем, что 

в основной школе также можно раз-

работать проблемные кейсы, ориен-

тируясь на изучаемые темы. В каче-

стве примера, мы предлагаем матери-

алы кейс-заданий по теме «Why 

should we stay away from fast food?». 

Одна из тем, которую проходят 

на уроках английского языка в 6 

классе – это «Еда (Food)». Один из 

разделов данной темы представляет 

«American Food and Drink», где упо-

минается фастфуд и связанная с те-

мой лексика. На финальном этапе 

изучения данной темы можно пред-

ложить кейс-задание. Как известно, в 

подростковом возрасте вредная еда 

привлекает намного больше, чем по-

лезная. Это беспокоит как родителей, 

так и самих подростков, которые 

сталкиваются с последствиями пере-

едания такой еды. Подростки, отка-

зываясь от полезной пищи, отдают 

предпочтение гамбургерам, шоко-

ладкам, чипсам, ведь они очень 

сильно влияют на вкусовые рецеп-

торы, а также сам вид – яркий и кра-

сочный – обращает на себя внимание 

подростков. Однако подростки начи-

нают сталкиваться с различными 

проблемами, если в их рационе такая 

пища преобладает. Поэтому тема 

вредной еды является для них инте-

ресной и близкой.  

Подготовленный кейс «Why 

should we stay away from fast food?» 

направлен на то, чтобы показать, как 

вредная еда влияет на организм и об-

щее состояние человека, какие у нее 

недостатки и как можно заменить 

вредную продукцию здоровой, изба-

виться от желания питаться только 

нездоровой едой. Помимо ознаком-

ления с проблемой и поиска путей ее 

решения, кейс нацелен на повторение 

ранее изученной лексики по назван-

ной теме, а также изучение новой, 

специальной лексики, связанной с 

едой. Кейс также предусматривает 

работу в группах для обсуждения 

проблемных вопросов. При работе с 

новой информацией в группе трени-

руются умения диалогической речи, 

пополняется вокабуляр по теме. По-

мимо развития языковых навыков, 

кейс представляет возможность раз-

вивать коммуникативные и мета-

предметные навыки.  

Мы выделили следующие 

этапы создания и организации кейса:  
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1. Определение учебной темы, 

к которой относится кейс  

Кейс «Why should we stay away 

from fast food?» относится к теме 

«Food. American Food and Drink». Не-

смотря на то, что в данном разделе 

упоминается фастфуд, про него нет 

дополнительной информации, од-

нако подросткам необходимо ознако-

миться с проблемой, потому что она 

напрямую связана с их повседневной 

жизнью, во многих случаях в нега-

тивном аспекте. К тому же, в США 

это неотъемлемая часть почти каж-

дого работающего и посещающего 

университеты или школы человека, 

следовательно, некоторые знания по 

теме помогут ученикам познако-

миться с американской культурой. 

2. Определение проблемы кейса 

Проблема кейса заключается в 

зависимости подростков от вредной 

еды. Ученики должны осознать вред 

такой пищи, иметь представление об 

ущербе, который наносит организму 

нездоровая еда; знать альтернативы 

нездоровой еде, которые почти не от-

личаются по вкусу, но приносят 

пользу. 

3. Формулировка основных те-

зисов кейса 

Основными тезисами по кейсу 

для 6 класса являются: 1) Fast food 

contains many unhealthy ingredients; 2) 

Fast food poses danger to our organism 

and also to our brain; 3) There are deli-

cious and at the same time nutritious 

food that we can replace fast food with.  

4. Разработка и построение 

кейса 

По теме «Why should we stay 

away from fast food?» были найдены 

смешные ситуации и шутки, общее 

видео для представления темы (на 

нем два персонажа разговаривают о 

вредной еде), подобраны два видео-

сюжета и составлен текст для поиска 

ответа на проблемные вопросы. На 

данной основе был составлен вокабу-

ляр, который нужно повторить или 

изучить. Для закрепления нового во-

кабуляра и повторения старого было 

разработано небольшое упражнение, 

которое ученики должны выполнить 

индивидуально. В составленном тек-

сте вредной еде противопоставля-

ются ее полезные аналоги (для одной 

вредной еды – несколько аналогов, 

которые можно приговорить само-

стоятельно или купить в магазине). В 

первом и во втором видео рассказы-

вается в форме монолога о том, по-

чему фастфуд вреден и о послед-

ствиях принятия нездоровой пищи.  

Урок с использованием кейс-

метода включает в себя несколько 

этапов:  

1. Организационный момент. 

Ученики читают шутки про нездоро-

вую еду: Why does Fast-food called 

Fast-food? (Because you're supposed to 

eat it really fast. Otherwise, you might 

actually taste it). What kind of cake do 

you get at a fast-food restaurant? (A 

stomach cake), переводят и угады-

вают тему урока.  
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Рис. 1   Fast Food 

 

2. Формулировка проблемы 

кейса. Ученикам предлагается поста-

вить вопросы, с которыми они впо-

следствии будут работать в группах. 

Сформулированные вопросы и будут 

проблемой кейса.  

3. Повторение лексики и изуче-

ние новых слов. Ученики читают 

определения к словам, называют их 

русский перевод. Для их закрепления 

каждому ученику раздаются по три 

слова из представленного вокабу-

ляра, с которыми они должны соста-

вить одно предложение. Далее они 

меняются с соседом по парте словами 

и также составляют еще одно предло-

жение. Учитель проверяет получив-

шиеся предложения.  
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Рис. 2 Вокабуляр по теме 

 

4. Разделение на группы для 

решения проблем кейса. Ученики са-

мостоятельно распределяются на три 

группы в зависимости от того, какую 

проблему они выберут.  

Первая группа отвечает на во-

прос «Почему фастфуд вреден для 

здоровья?». Им предлагается посмот-

реть видео дважды, после чего каж-

дый ученик в группе выписывает ос-

новные причины, которые он услы-

шит; затем группа дополняет и све-

ряет ответы, готовит их для презента-

ции и распределяет роли [Screen Re-

cording, 

https://disk.yandex.ru/d/Z8qYJ3aPPKq

t3Q]. 

Вторая группа выполняет сле-

дующее задание: «Назовите не-

сколько последствий фастфуда для 

здоровья». Для того, чтобы назвать 

последствия фастфуда, группа также 

смотрит видео дважды, выписывает 

необходимую информацию [Healthy 

Food Vs Junk Food Song!  

https://disk.yandex.ru/d/Z8qYJ3aP-

PKqt3Q]. Обучающиеся сверяют и 

https://disk.yandex.ru/d/Z8qYJ3aPPKqt3Q
https://disk.yandex.ru/d/Z8qYJ3aPPKqt3Q
https://disk.yandex.ru/d/Z8qYJ3aPPKqt3Q
https://disk.yandex.ru/d/Z8qYJ3aPPKqt3Q
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дополняют написанное, распреде-

ляют роли для презентации своих от-

ветов классу.  

Третья группа отвечает на во-

прос: «На какую полезную и в то же 

время вкусную еду можно заменить 

фастфуд?» Группе выдается текст, 

который они должны перевести [Text 

for the third group, 

https://disk.yandex.ru/d/Z8qYJ3aPPKq

t3Q]. Затем они рисуют плакат, где 

будет показано, на что можно заме-

нить фастфуд и презентуют классу.  

5. Презентация результатов 

групповой работы. Группы высту-

пают с результатами работы, расска-

зывают, как можно решить одну из 

трех проблем, отвечают на вопросы 

учеников. Группа также может сама 

задавать вопросы по теме рассказа.  

6. Подведение итогов и ре-

флексия. Учитель задает вопросы на 

понимание и закрепление темы. Уче-

ники отмечают сложности, возник-

шие в ходе работы, насколько рас-

крытый кейс был полезным и инте-

ресным, оценивают свою работу в 

группе и свой вклад.  

По нашему мнению, после про-

ведения урока «Why should we stay 

away from fast food?» посредством 

кейс-метода у учеников должно 

сформироваться представление о 

вреде, который несет нездоровая еда, 

и желание заменить ее полезными 

продуктами. Кейс способствует не 

только расширению кругозора о 

фастфуде, но и запоминанию новых 

лексических единиц, а также разви-

вает умения монологической и диа-

логической речи, аудирования, чте-

ния. Ученики учатся анализировать 

информацию, работать с текстом, 

тренировать коммуникативные 

навыки, а также умение работать в 

команде  

Заключение. Исследование по-

казало, что кейс-метод может 

успешно использоваться на уроках 

английского языка на уровне основ-

ного общего образования. В работе с 

кейсами обучающиеся получают воз-

можность актуализировать свои зна-

ния и языковые умения в различных 

ситуациях общения и различных сфе-

рах. Таким образом формируются 

компоненты иноязычной коммуника-

тивной компетенции, что и является 

главной целью обучения иностран-

ному языку в школе. Кроме того, ак-

тивная вовлеченность школьников в 

работу над кейсом помогает приобре-

тать личностный опыт, преодолевать 

психологические затруднения в об-

щении на иностранном языке, тем са-

мым создается ситуация успеха в ре-

шении проблем, которые связаны с 

реальными ситуациями из жизни, что 

пробуждает у учеников еще больший 

интерес к изучению иностранного 

языка. 
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УДК 372.881.111.1 

 

Ю. А. Чернова, О. В. Кирюшина 

 

РАЗВИТИЕ КОМПЕНСАТОРНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ ПРИ ОБУЧЕНИИ 

ЧТЕНИЮ НА ИНОСТРАННОМ ЯЗЫКЕ НА УРОВНЕ ОСНОВНОГО  

ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 

Аннотация. Статья посвящена исследованию возможностей развития 

компенсаторной компетенции в процессе обучения чтению на иностранном 

языке (на примере английского языка) на уровне основного общего образования. 

В условиях динамично меняющегося мира и трансформации образовательной 

системы акцент смещается с простого усвоения знаний на формирование компе-

тенций, необходимых для будущей профессиональной деятельности. Обучение 

иностранным языкам не является исключением. В данном контексте, это озна-

чает переход к компетентностному подходу, где ключевой целью является фор-

мирование иноязычной коммуникативной компетенции, неотъемлемой частью 

которой является компенсаторная компетенция. Компенсаторная компетенция 

представляет собой способность общаться на иностранном языке даже в случаях, 

когда обучающийся не знает необходимых слов или грамматических конструк-

ций. Это умение преодолевать языковой барьер, используя синонимы, описа-

тельные фразы, жесты и другие способы донести свой посыл. Развитие этой ком-

петенции крайне важно, поскольку она помогает учащимся чувствовать себя уве-

ренно и комфортно в реальных ситуациях общения на иностранном языке, пре-

одолевая возникающие трудности и неуверенность. Статья аргументирует важ-

ность развития компенсаторной компетенции именно с помощью чтения, одного 

из четырех видов речевой деятельности, поскольку чтение обеспечивает более 

широкий контекст и позволяет учащимся самостоятельно интерпретировать ин-

формацию даже при наличии пробелов в лексике или грамматике.  

В статье определено место компенсаторной компетенции в составе ино-

язычной коммуникативной компетенции. Она рассматривается как комплекс 

стратегий, позволяющих обучающимся преодолевать коммуникативные барь-

еры, связанные с незнанием определенных слов или грамматических конструк-

ций. Кроме того, в работе кратко описаны некоторые психологические особен-

ности обучающихся среднего школьного возраста, которые могут оказать влия-

ние на процесс изучения иностранного языка, выделены критерии оценивания 

уровня развития компенсаторной компетенции, а также представлены примеры 

упражнений, разработанные с учетом возрастных особенностей обучающихся и 

направленные на развитие компенсаторной компетенции при обучении чтению 

на английском языке на уровне основного общего образования.  

Ключевые слова: обучение иноязычному чтению, коммуникативная ком-

петенция, развитие компенсаторной компетенции, компенсаторные стратегии, 

приём компенсации, упражнение. 
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Ju. A. Chernova, O. V. Kiryushina 

 

DEVELOPMENT OF COMPENSATORY COMPETENCE IN TEACHING 

READING IN A FOREIGN LANGUAGE AT THE LEVEL OF BASIC  

GENERAL EDUCATION 

 

Abstract. The article is devoted to the study of the development of compensa-

tory competence in the process of learning to read in a foreign language (using the 

example of English) at the level of basic general education. In a dynamically changing 

world and the transformation of the educational system, the focus is shifting from sim-

ple acquisition of knowledge to the formation of competencies necessary for future 

professional activity. Teaching foreign languages is no exception. In this context, this 

means a transition to a competence-based approach, where the key goal is the formation 

of foreign-language communicative competence, an integral part of which is compen-

satory competence. Compensatory competence is the ability to communicate in a for-

eign language even when the student does not know the necessary words or grammat-

ical structures. It is the ability to overcome the language barrier by using synonyms, 

descriptive phrases, gestures, and other ways to convey your message. The develop-

ment of this competence is extremely important because it helps students to feel con-

fident and comfortable in real situations of communication in a foreign language, over-

coming difficulties and insecurities. The article argues the importance of developing 

compensatory competence through reading, one of the four types of speech activity, 

since reading provides a broader context and allows students to interpret information 

independently, even if there are gaps in vocabulary or grammar.  

The article defines the place of compensatory competence in the composition of 

foreign language communicative competence. It is considered as a set of strategies that 

allow students to overcome communication barriers associated with ignorance of cer-

tain words or grammatical constructions. In addition, the paper briefly describes some 

psychological characteristics of middle school-age adolescents that may affect the pro-

cess of learning a foreign language, highlights criteria for assessing the level of devel-

opment of compensatory competence, and provides examples of exercises designed to 

take into account the age characteristics of students and aimed at developing compen-

satory competence when learning to read in English at the basic level. general educa-

tion. 

Keywords: foreign language reading training, communicative competence, de-

velopment of compensatory competence, compensatory strategies, compensation tech-

nique, exercise.  

 

Введение. Современная образо-

вательная система переходит к ком-

петентностному подходу, ориентиро-

ванному на практические навыки, 

что в обучении иностранному языку 

означает фокус на иноязычной ком-

муникативной компетенции. Она 

включает языковую, речевую, социо-

культурную и компенсаторную ком-
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петенции. Компенсаторной компе-

тенции, позволяющей общаться, 

даже не зная всех лексических еди-

ниц или грамматических конструк-

ций, уделяется недостаточно внима-

ния. Развитие компенсаторной ком-

петенции важно для уверенного об-

щения в реальных ситуациях, по-

скольку использование языка всегда 

непредсказуемо, и компенсаторные 

стратегии помогают адаптироваться 

и эффективно решать коммуникатив-

ные задачи. В современном процессе 

обучения иностранному языку сле-

дует сделать особый акцент на разви-

тии компенсаторной компетенции 

для подготовки к реальному исполь-

зованию иностранного языка в раз-

личных ситуациях общения. 

Материалы и методы. При 

проведении исследования были ис-

пользованы общетеоретические (ана-

лиз, синтез, обоснование, классифи-

кация, обобщение) и эмпирические 

(наблюдение, описание) методы.  

Базой исследования является 

МАОУ СОШ № 32 с углубленным 

изучением отдельных предметов г. 

Нижнего Тагила.  

Результаты исследования. 

«Компетентностный подход в обуче-

нии стал одним из ключевых в рос-

сийской системе образования» [Лы-

сенко, 2020, с. 37]. Ключевым эле-

ментом данного подхода, выступает 

развитие иноязычной коммуникатив-

ной компетенции. Д. В. Булгакова от-

мечает, что «компетенция» – это 

ожидаемые образовательным про-

цессом умения, знания, способности 

личности применять практические 

навыки в определенном процессе, а 

«компетентность» – результаты от 

приобретенных в течение обучения 

непосредственно через личностное 

восприятие компетенций [Булгакова, 

2021, с. 29].  

Понятие «коммуникативная 

компетенция» было введено в 70-е гг. 

ХХ века Дэллом Хаймсом [Дани-

ленко, 2016, с. 188]. Он считал, что 

знание языка – это понимание, в ка-

ких коммуникативных ситуациях 

уместно использование, например, 

той или иной грамматической кон-

струкции или лексической единицы. 

А в 80-х гг. ХХ века Мишель Кэналь 

и Мэррилл Свейн, канадские учёные, 

определили, что иноязычная комму-

никативная компетенция – это си-

стема знаний и навыков, которые 

необходимы для осуществления ком-

муникации. Это может быть, напри-

мер, знание лексики [Красильникова, 

2009, с. 181].  

«Иноязычная коммуникатив-

ная компетенция – это готовность и 

способность специалиста, не изучаю-

щего иностранный язык на языковом 

факультете, применять иноязычные 

лингвострановедческие, научные и 

предметные знания для осуществле-

ния полноценной иноязычной меж-

культурной коммуникации» [Сидо-

рова, Тимофеева, 2021, с. 244]. 

Иноязычная коммуникативная 

компетенция включает в себя не-

сколько составляющих. К ним отно-

сятся языковая, речевая, социокуль-

турная и компенсаторная компетен-

ции. Последний аспект, на наш 

взгляд, недостаточно формируется в 

школьном обучении. Другими сло-

вами, школьники часто не получают 

достаточных навыков для преодоле-

ния коммуникативных затруднений, 

возникающих из-за пробелов в зна-

ниях или неожиданных ситуаций. 
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 И. Л. Бим разработала и внед-

рила в российскую методику обуче-

ния иностранным языкам концепцию 

компенсаторной компетенции. Суть 

этой компетенции, по мнению             

И. Л. Бим, заключается в развитии у 

обучающихся умения справляться с 

языковыми трудностями и недостат-

ками в их языковой подготовке.        

М. В. Данцева и др. считают, что ком-

пенсаторная компетенция – «это спо-

собность учащегося привлекать в 

условиях недостаточного владения 

изучаемым языком имеющиеся у 

него знания, умения и навыки поль-

зоваться родным или иностранным 

языком» [Данцева, 2018, c. 151]. 

В своей статье П. П. Ростовцева 

приходит к умозаключению, что ком-

пенсаторная компетенция определя-

ется как набор дополнительных 

средств (устных и письменных) для 

восполнения дефицита языковых 

средств при иноязычном общении в 

профессиональной среде [Ростов-

цева, 2020, c. 260]. 

Ощутимые различия в лингви-

стической и грамматической систе-

мах родного и изучаемого иностран-

ного языков, отсутствие у школьни-

ков опыта иноязычного общения, 

опыта в социокультурном плане, не-

обходимого для определения рече-

вого и неречевого поведения служат 

причинами трудностей, которые воз-

никают у изучающих иностранный 

язык при овладении аудированием, 

говорением, чтением и письменной 

речью как средствами иноязычного 

общения [Куклина, 2017, с. 55]. 

Стоит отметить, что с точки 

зрения многих специалистов в обла-

сти методики преподавания ино-

странных языков, сформированная 

компенсаторная компетенция служит 

важным индикатором высокого 

уровня развития иноязычной комму-

никативной компетенции у обучаю-

щихся. И по мнению О. А. Тепловой, 

«чтобы обеспечить максимальную 

эффективность формирования ком-

пенсаторной компетенции обучаю-

щихся, на уроках английского языка 

необходимо создавать условия для 

развития у обучающихся мышления, 

речи, воображения, восприятия, вни-

мания и памяти» [Теплова, 2014,         

с. 17].  

На взгляд многих ученых в 

компенсаторную компетенцию вхо-

дят следующие компоненты: 

– когнитивный, подразумеваю-

щий знание лексики, грамматики 

языка, нужных для общения на ино-

странном языке, а также владение 

навыками межкультурной коммуни-

кации; 

– деятельностный, представля-

ющий собой правильное и уместное 

использование той или иной языко-

вой единицы; к данному компоненту 

также относятся умение использо-

вать синонимы/эквиваленты в за-

труднительной ситуации и умение 

применять невербальные средства 

компенсации, а также навыки соци-

ального общения; 

– эмоционально-личностный, в 

который входят поддержка собствен-

ной мотивации и мотивации собесед-

ника, готовность и умение адаптиро-

ваться к иноязычной социальной 

среде, осознанность, рефлексия, эмо-

циональная зрелость, т. е. способ-

ность брать ответственность на себя 

и умение управлять эмоциями). 
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В контексте компенсаторной 

компетенции принято, помимо про-

чего, выделять так называемые ком-

пенсаторные стратегии. М. Р. Коре-

нева и Н. В. Языкова определяют 

компенсаторную стратегию как спо-

соб речевой и неречевой деятельно-

сти по реализации некоего числа за-

дач и средств, ведущего к достиже-

нию главной первоначальной цели – 

компенсации прерванного процесса 

коммуникации вследствие дефицита 

языковых ресурсов [Языкова, Коре-

нева, 2013, с. 27]. К компенсаторным 

стратегиям относятся:  

1) аппроксимация, в основу ко-

торой входят умения примерной пе-

редачи той или иной идеи, мысли че-

рез языковые средства. К данным 

умениям относятся: 

– правильное употребление си-

нонимов и антонимов; 

– использование парафраза, 

описательного приема; 

– употребление субститутов, 

слов, единиц языка, заменяющих 

друг друга; 

– умение использовать родовое 

имя; 

– использование перифраза, 

иносказания. 

2) перенос. В основе данной 

стратегии лежат умения, связанные с 

переносом знаний о семантических 

признаках языковой единицы на дру-

гие языковые единицы. К переносу 

можно отнести дословный перевод, 

ассоциации, применение аналогии. 

3) обращение за помощью. Эта 

стратегия характеризуется умением 

говорящего обратиться за помощью к 

собеседнику в случае возникших 

коммуникативных трудностей, уме-

нием спросить, поинтересоваться. 

4) ожидание. При данной стра-

тегии важно умение грамотно делать 

паузы при необходимости и исполь-

зовать слова-заполнители в течение 

того времени, пока вспоминается не-

обходимое слово или конструкция. 

5) антиципация − стратегия, 

связанная с умением понимать новые 

языковые единицы и речевые струк-

туры, которые до этого не встреча-

лись в речевом опыте. 

6) языковая догадка. Эта стра-

тегия подразумевает умение догады-

ваться о значении незнакомых языко-

вых единиц при помощи контекста 

или посредством знакомых структур-

ных элементов [Фёдорова, 2014,         

с. 50]. 

Реализация представленных 

стратегий предполагает использова-

ние определенных приемов и, как 

следствие, развитие соответствую-

щих умений. Прием определяется как 

отдельное действие, входящее в со-

став стратегии, а учебное умение – 

как освоенное учебное действие. Со-

гласно Н. Ф. Коряковцевой, компен-

саторные стратегии реализуются по-

средством трех групп приемов: вос-

полнение языковых средств, созда-

ние различных опор, адаптивные 

формы социального взаимодействия 

[Коряковцева, 2010].  

В современной методике пре-

подавания иностранных языков пре-

обладает мнение о том, что формиро-

вание компенсаторной компетенции 

наиболее эффективно начинать с 

обучения чтению. Чтение, являясь 

одним из четырех ключевых видов 

речевой деятельности, представляет 

собой ценную и необходимую основу 

для всех аспектов изучения ино-

странного языка.  
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Общепризнанным является 

факт, что развитию навыков чтения в 

процессе изучения иностранного 

языка необходимо уделять достаточ-

ное внимание. При этом, акцент дол-

жен быть сделан не на механическом 

воспроизведении текста, а на его глу-

боком понимании, извлечении реле-

вантной информации, анализе содер-

жания и формировании критического 

мышления. По мнению Г. В. Роговой, 

чтение – это рецептивный вид рече-

вой деятельности, заключающийся в 

восприятии и переработке читающим 

объективно существующего текста – 

продукта репродуктивной деятельно-

сти некоего автора [Рогова, 2000,       

с. 171]. Иными словами, чтение как 

рецептивный вид речевой деятельно-

сти характеризуется относительной 

легкостью, поскольку предполагает 

понимание смысла графически пред-

ставленной информации. В связи с 

этим, многие специалисты в области 

методики преподавания языков пола-

гают, что формирование компенса-

торной компетенции, как мы уже от-

метили, целесообразно начинать 

именно с этого вида деятельности. 

Умение читать и понимать прочитан-

ное, не прибегая к переводу на род-

ной язык, представляет сложную 

форму языковой деятельности, к ко-

торой учащийся подходит посте-

пенно, приобретая целый ряд других 

навыков и преодолевая целый ком-

плекс трудностей [Каргина, 2014,       

c. 110].  

По мнению многих исследова-

телей, данный вид речевой деятель-

ности помогает обучающимся рас-

ширять уже имеющийся лексический 

словарный запас, развивать языко-

вую догадку, т. е. догадываться о зна-

чении той или иной языковой еди-

ницы посредством контекста, узна-

вать и закреплять различные грамма-

тические явления, совершенствовать 

речевые навыки.  

При обучении детей среднего 

школьного возраста иностранному 

языку стоит помнить, что развитие 

внутренней речи позволяет им эф-

фективно понимать тексты на род-

ном языке без внешней артикуляции. 

В отличие от этого, при чтении на 

иностранном языке, проговаривание 

вслух часто выступает в качестве 

компенсаторного механизма, облег-

чающего понимание. Тем не менее, 

при работе с несложными текстами, 

содержащими знакомый им лексиче-

ский материал, потребность в артику-

ляции снижается. Кроме того, для 

подростков характерна неплохо раз-

витая словесно-смысловая память, 

которая становится с течением вре-

мени преобладающей. Для подрост-

ков уже нет большой необходимости 

в различных наглядных средствах 

при изучении иностранного языка, и 

учитель вполне может увеличивать 

объём материала, направленного на 

запоминание.  

В это время у подростков про-

исходит активное развитие логиче-

ского мышления, они выстраивают 

умозаключения, а также всё чаще 

начинают рассуждать на важные 

нравственные, философские, полити-

ческие темы, которые можно вклю-

чать в программу изучения иностран-

ного языка. Это свидетельствует о 

развитии у них абстрактного мышле-

ния [Танцура, 2021, с. 29–33]. 
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На данном этапе развития у 

подростков хотя и наблюдается спо-

собность к управлению вниманием, 

но всё-таки она ещё не в полном объ-

ёме у них сформирована. Именно по-

этому учителю иностранного языка 

необходимо выстраивать деятель-

ность обучающихся на занятиях та-

ким образом, чтобы им было ясно, 

чему, каким деталям им нужно уде-

лить дополнительное, особенное 

внимание.  

Стоит также отметить развитие 

творческого мышления у данного 

возрастного периода. Данную воз-

растную особенность обучающихся 

учитель может успешно использо-

вать на уроках иностранного языка, 

создавая различные проблемные си-

туации, которые они могут решить 

своими силами или с небольшой по-

мощью учителя. 

Что касается развития речи на 

этом этапе, то здесь также отмеча-

ются большие изменения, которые 

влияют на процесс обучения ино-

странному языку. Так, подростки 

начинают активно использовать пре-

имущественно монологическую речь 

на родном языке. Кроме того, в под-

ростковом возрасте школьник стре-

мится рассказать о каких-либо явле-

ниях и предметах окружающей дей-

ствительности, используя иностран-

ный язык. 

Однако нужно отметить, что в 

такой ситуации нередко возникает 

так называемый языковой барьер. 

Подросток испытывает желание вы-

разить свои мысли на иностранном 

языке, но ощущает нехватку лексиче-

ских и грамматических средств. Это 

обуславливает необходимость целе-

направленного формирования ком-

пенсаторной компетенции, позволя-

ющей эффективно обходить возника-

ющие языковые трудности. Это, как 

мы уже отметили, целесообразно 

начинать именно с чтения. 

Многие методисты, в том числе 

и Е. Н. Соловова выделяют три этапа 

работы над текстом: предтектовый 

(дотекстовый); текстовый (соб-

ственно чтение); послетекстовый 

(выход в речь) [Соловова, 2006,            

с. 161]. 

Формирование и развитие ком-

пенсаторной компетенции, являю-

щейся неотъемлемой и значимой со-

ставляющей иноязычной коммуника-

тивной компетенции, представляется 

целесообразным и реализуемым на 

каждом из вышеупомянутых этапов. 

В процессе работы с текстом учитель 

может использовать ряд упражнений, 

направленных на формирование и со-

вершенствование данной компетен-

ции у обучающихся. 

Педагогическая наука не даёт 

на сегодняшний день определённых 

методик измерения уровня развития 

компенсаторной компетенции, по-

этому в рамках данной работы нами 

были выделены уровни измерения 

компенсаторной компетенции и раз-

работаны критерии их оценивания 

путём наблюдения за обучающимися 

при обучении чтению на уроках ино-

странного языка на уровне основного 

общего образования. 

Нами были выделены 3 уровня 

развития компенсаторной компетен-

ции при обучении чтению на уроке 

иностранного языка на уровне основ-

ного общего образования.  
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Первый из них – высокий уро-

вень. Если подросток обладает ком-

пенсаторными умениями на высоком 

уровне, то при мотивационном ком-

поненте, относящемуся к дотексто-

вому этапу, он способен достаточно 

успешно использовать контекст для 

того, чтобы определить значение не-

знакомых лексических единиц, 

встречающихся в предложенном ему 

иноязычном тексте.  

Посредством предложенного 

иллюстративного материала (кар-

тинка, ассоциограмма и т. д.) или за-

головка к тексту обучающийся без-

ошибочно предполагает тему, кото-

рая будет обсуждаться на уроке ино-

странного языка, а также то, о чём 

пойдёт речь в тексте, его основную 

мысль.  

Он без особого труда может за-

менить лексическую единицу на си-

нонимичную или антонимичную, а 

также перевести слово с помощью 

однокоренных слов, зная их значение 

или с помощью интернационализ-

мов, если такие встречаются в тексте. 

Кроме того, при семантизации 

лексической единицы на данном 

этапе обучающийся может преобра-

зовать одну часть речи в другую, зная 

правила словообразования в изучае-

мом им иностранном языке. Напри-

мер, посредством применения слово-

образовательных аффиксов.  

Что касается процессуального, 

т. е. текстового этапа, то упражнения, 

направленные на проверку усвоения 

прочитанного материала, обучаю-

щийся с высоким уровнем владения 

компенсаторными умениями может 

выполнять достаточно успешно.  

Так, после прочтения текста 

подросток способен заменить одну 

грамматическую конструкцию на 

другую, а также найти в тексте одно-

коренные слова к предложенным 

лексическим единицам и правильно 

их перевести, что свидетельствует о 

хорошо развитой языковой догадки у 

обучающегося, а также заполнить 

пропуски в предложениях, ответить 

на вопросы по содержанию текста, 

заполнить нужной информацией таб-

лицы и схемы и т. д.  

Он умеет подобрать подходя-

щий заголовок к каждому из абзацев 

прочитанного текста, а также созда-

вать опоры (например, план текста) 

для использования их на последую-

щем этапе работы с текстом.  

На последнем, послетекстовом, 

этапе обучающийся способен пере-

сказать прочитанный текст, заменяя 

лексические и грамматические еди-

ницы синонимами, воссоздать прочи-

танное с помощью иллюстраций, а 

также трансформировать диалог в 

монолог. 

Немаловажным критерием оце-

нивания уровня развития компенса-

торной компетенции учащихся при 

обучении чтению на уроках ино-

странного языка является способ-

ность задавать учителю встречные 

вопросы, переспрашивать его, ис-

пользовать жестикуляцию и мимику. 

Кроме того, обучающийся с высоким 

уровнем развития компенсаторной 

компетенции использует изучаемый 

иностранный язык не только в учеб-

ных, но и личных целях. 

Второй уровень – средний. 

Обучающийся со средним уровнем 

развития компенсаторных умений 

способен на дотекстовом этапе ис-

пользовать иноязычный контекст для 

того, чтобы догадаться частично о 
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значении тех или иных лексических 

единиц. 

В большинстве случаев он мо-

жет предвосхитить примерное содер-

жание текста по его названию, опре-

делить тему занятия посредством 

предложенных ему иллюстраций и 

ассоциограмм, найти в тексте в каче-

стве опор слова-маркеры, ключевые 

слова.  

Ученик частично может заме-

нять лексические единицы словами-

синонимами, в том числе интернаци-

онализмами, а также не всегда спосо-

бен трансформировать одну часть 

речи в другую.  

На следующем этапе работы с 

текстом обучающийся частично пра-

вильно выполняет послетекстовые 

упражнения, связанные с развитием 

компенсаторной компетенции. Так, 

подросток может испытывать труд-

ности в выборе правильного/непра-

вильного варианта ответа на во-

просы, связанные с содержанием 

прочитанного иноязычного текста за 

счёт частичного понимания инфор-

мации, а также при заполнении раз-

личного рода схем и таблиц.  

Обучающийся не всегда пра-

вильно может подобрать заголовок к 

абзацам прочитанного текста, запол-

нить пропуски, а также составить 

план текста для дальнейшего исполь-

зования. 

Что касается третьего этапа ра-

боты с иноязычным текстом, т. е. вы-

хода в речь, то ученик со средним 

уровнем развития компенсаторных 

умений испытывает трудности при 

перифразе текста, его трансформа-

ции, составлении другого окончания 

или продолжения текста.  

Кроме того, у обучающегося 

могут возникать трудности в исполь-

зовании невербальных языковых 

средств, в переспросе, а также в по-

становке собственных вопросов, иг-

норировании незнакомой информа-

ции, которая не мешает пониманию 

текста.  

Третий уровень развития ком-

пенсаторных умений – низкий. Обу-

чающийся с данным уровнем не спо-

собен на первом этапе работы с тек-

стом на иностранном языке спрогно-

зировать его содержание посред-

ством предложенного ему материала 

и предварительной информации.   

Он не способен догадаться о 

значении представленной лексиче-

ской единицы с помощью контекста, 

у него возникают проблемы с выде-

лением родового понятия к ряду лек-

сических единиц, не умеет заменять 

слова синонимами/антонимами. 

При вводе новой лексической 

единицы и её семантизации обучаю-

щийся не способен преобразовать 

одну часть речи в другую, а также 

разобрать лексическую единицу с 

точки зрения словообразования. 

На текстовом этапе обучаю-

щийся не способен ответить на во-

просы по содержанию текста, пере-

фразировать предложения, заменить 

лексические единицы словами-экви-

валентами, трансформировать слово-

сочетания и предложения граммати-

чески.  

Обучающийся с низким уров-

нем развития компенсаторных уме-

ний не умеет воссоздать прочитан-

ный текст по абзацам или предложе-

ниям с точки зрения его логических 

связей, подобрать правильный заго-
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ловок к каждому из абзацев или по-

ставить картинки согласно содержа-

нию текста, написать план текста для 

создания опор. 

На послетектовом этапе ученик 

не способен пересказать прочитан-

ный текст, передать основную мысль, 

заложенную в него автором, преобра-

зовать его, дополнить новыми дета-

лями, переконструировать начало/се-

редину/конец истории, придумать 

собственный рассказ со своими раз-

мышлениями по изучаемой теме. 

Стоит отметить, что ученик с 

низким уровнем развития компенса-

торной компетенции не умеет ис-

пользовать мимику и жесты, не за-

даёт встречных вопросов, не пере-

спрашивает, а также использует по-

лученную информацию только лишь 

в учебных целях, не применяет ком-

пенсаторные умения в других видах 

речевой деятельности.  

В ходе прохождения педагоги-

ческой практики в 7 классе МАОУ 

СОШ № 32 с углубленным изуче-

нием отдельных предметов г. Ниж-

него Тагила в период с 29 января 

2024 года по 17 февраля 2024 года 

нами было проведено исследование в 

одной из подгрупп 7 класса с целью 

выявления методом научного наблю-

дения уровня развития компенсатор-

ной компетенции у обучающихся. В 

исследовании было задействовано 8 

человек.  

В рамках данного исследова-

ния нами было выделено несколько 

важных критериев развития компен-

саторной компетенции, по которым 

мы и оценивали уровень ее развития 

у учеников при обучении чтению на 

иностранном языке: 

1) умение переводить незнако-

мые лексические единицы в иноязыч-

ном тексте без словаря; 

2) умение заменять лексиче-

ские единицы синонимами; 

3) умение переконструировать 

предложение; 

4) умение трансформировать 

одну часть речи в другую; 

5) понимание иноязычного тек-

ста в целом; 

6) умение пересказать текст 

собственными словами. 

На уроках английского языка 

по данным критериям 2 ученика по-

казали высокий уровень развития 

компенсаторной компетенции, 2 – 

средний, 4 – низкий.  

По результатам проведенной 

диагностики был сделан следующий 

вывод: компенсаторная компетенция 

развита у обучающихся 7 класса в 

большинстве своём на среднем и низ-

ком уровнях и требует дальнейшего 

своего развития на уроках иностран-

ного языка. 

Обсуждение результатов. 

Итак, мы определили, что развитие 

компенсаторной компетенции воз-

можно и нужно осуществлять при 

обучении чтению на уроке иностран-

ного языка. На каждом из этапов ра-

боты с текстом учитель может пред-

лагать обучающимся ряд упражне-

ний, направленных на развитие ком-

пенсаторной компетенции.  

В рамках данной работы нами 

были разработаны методические ре-

комендации, направленные на повы-

шение уровня развития компенсатор-

ной компетенции в процессе обуче-

ния английскому языку. 

Для дотекстового этапа харак-

терны мотивационно-побудительная 
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фаза, снятие или сокращение языко-

вых, а также психологических труд-

ностей. На данном этапе ставится 

цель подготовки обучающихся к вос-

приятию иноязычного текста, а также 

на формулирование речевой задачи и 

цели, поставленных перед этапом 

первого прочтения текста. Кроме 

того, здесь находит место актуализа-

ция жизненного опыта самого обуча-

ющегося. В своих работах методисты 

солидарны друг с другом в том мне-

нии, что на данном этапе работа над 

предложенным текстом не должна 

касаться его содержания, чтобы в 

дальнейшем не «лишить» обучающе-

гося интереса к прочтению данного 

текста и содержащейся в нём инфор-

мации. На мотивационно-побуди-

тельной фазе данного этапа учителю 

необходимо заинтересовать обучаю-

щихся в данной работе. Это можно 

сделать с помощью следующих при-

ёмов: поработать с заголовком тек-

ста, задать наводящие вопросы, каса-

ющиеся данной темы, прочитать ка-

кое-либо изречение, пословицу, по-

говорку, показать картинку, видеоро-

лики на данную тему, прослушать 

музыку, использовать ассоциа-

грамму и т. д. 

На данном этапе обучающимся 

был предложен тематический иллю-

стративный материал, по которым 

они предположили тему занятия. 

Например, по представленной ниже 

картинке становится понятно, что 

тема занятия «Family» (рис. 1). 

Look at the pictures. Who are 

these people? 

 
Рис. 1 

 

По приведённой ниже в каче-

стве примера ассоциограмме (рис. 2) 

ученики с помощью перевода догада-

лись о том, что на занятии речь пой-

дёт о теме «Hobby», а затем допол-

няли её собственными примерами. В 

процессе обучения могут активно ис-

пользоваться наводящие вопросы, 

помогающие ученикам думать само-

стоятельно. Важно, чтобы они не бо-

ялись переспрашивать, если что-то 

непонятно, или признаваться в незна-

нии. Ученикам также рекомендуется 

задавать свои вопросы. Задача учи-

теля – не подавлять эту инициативу, 

а наоборот, всячески поощрять раз-

витие навыков общения и взаимодей-

ствия в учебной среде. 
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Рис. 2 

 

Еще одно полезное упражне-

ние – это попытка определить глав-

ную мысль/идею текста, основываясь 

только на его заголовке. Это помо-

гает развить навыки прогнозирова-

ния содержания (рис. 3). 

Read the title of the text and say what 

you think it is about. 

 

 
Рис. 3 

 

 Поиск и использование опор 

на текущем этапе обучения играет 

важную роль в развитии компенса-

торных навыков. В данном контексте 

сущность опоры проявляется в функ-

ции средства обучения, в примене-

нии к конкретным видам речевой де-

ятельности. Это – информационная 

поддержка речевого и неречевого ха-

рактера, стимулирующая коммуни-

кативную деятельность и направляю-

щая ее формирование на всем протя-

жении путем указания (разной сте-

пени выраженности) на способы ее 

реализации» [Барбакова, 2009,              

с. 124]. Например, полезным упраж-

нением является поиск в тексте клю-

чевых слов, таких как часто повторя-

ющиеся или однокоренные слова, ко-

торые помогают понять основную 
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тему и предсказать дальнейшее раз-

витие сюжета. 

Для фазы снятия языковых 

трудностей полезным, на наш взгляд, 

было упражнение на нахождение 

правильного определения для той 

или иной языковой единицы. 

Match the words to their defini-

tions.  

1. goalkeeper  

2. defender 

3. goalposts  

4. striker  

5. pitch  

6. champion  

A. a player who tries to prevent 

the opponents from scoring  

B. a player who tries to score 

goals  

C. the place you play football  

D. the two poles that form the goal 

E. the player whose job is to guard 

the goal 

F. a player or a team that wins the 

top prize in a competition  

Кроме того, привычные мето-

дики преподавания иностранного 

языка обладают потенциалом для 

развития компенсаторной компетен-

ции. В частности, целесообразно ак-

центировать внимание обучающихся 

на интернациональной лексике, 

представленной в текстах, а также на 

подборе синонимичных интернацио-

нализмов к изучаемым лексическим 

единицам. Использование интерна-

циональных слов может служить эф-

фективной стратегией преодоления 

лексических трудностей в процессе 

коммуникации. 

Введение новой лексики целе-

сообразно осуществлять посред-

ством контекстуального представле-

ния, что положительно влияет на 

формирование навыков языковой до-

гадки у обучающихся. При семанти-

зации лексических единиц в предло-

женном тексте рекомендуется вклю-

чать задания, направленные на сло-

вообразование. Например, упражне-

ние на преобразование частей речи. 

Добавьте один из суффиксов 

(-er, -r, -ian, -ist, -man) к словам, 

чтобы образовалось название про-

фессии. Переведите образовавши-

еся слова. 

Ex.:    police (полиция) – 

policeman (полицейский) 

1. music (музыка)     

          2. journal (журнал)   

          3. post (почта)    

          4. drive (водить машину)   

          5. photograph (фотография)        

     politics (политика)   

6. science (наука)          

     7. art (искусство)          

Ещё одно упражнение – преоб-

разование одной части речи в дру-

гую. 

Form adjectives from the words. 

Use -able, -ible, -ent to form adjectives 

from verbs. 

1. enjoy 

2. differ  

3. believe 

4. insist  

5. consider 

6. sense 

Поиск синонимов/антонимов 

также было полезным на данном 

этапе упражнением, способствую-

щим развитию компенсаторной ком-

петенции у обучающихся. 

Write the opposites. 

1. an old woman – … 

2. a tall girl – …  

3. small eyes – … 

4. long hair – … 
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5. straight hair – … 

Анализ словообразования лек-

сических единиц не только углубляет 

понимание структуры языка, но и 

развивает компенсаторные навыки. 

Упражнения, посвященные словооб-

разованию, позволяют учащимся по-

нять принципы формирования слов, 

что в дальнейшем поможет им само-

стоятельно конструировать новые 

слова при дефиците словарного за-

паса и успешно преодолевать языко-

вые трудности. 

Представленные упражнения 

дотекстового этапа нацелены на раз-

витие у обучающихся способности к 

прогнозированию содержания, выде-

лению наиболее важных слов, под-

бору синонимов и определению зна-

чения незнакомых языковых элемен-

тов. В конечном итоге это способ-

ствует формированию у учащихся 

компенсаторных навыков, позволяю-

щих понимать текст даже при нали-

чии пробелов в знаниях. 

Далее следовал второй, т. е. 

текстовый этап. Текстовый этап, по 

сути, представляет собой процесс 

чтения текста. После ознакомления с 

текстом ученикам предлагаются за-

дания, направленные на проверку и 

закрепление понимания прочитан-

ного материала. 

В качестве примеров заданий, 

направленных на проверку понима-

ния текста, можно привести следую-

щие: ответы на вопросы по содержа-

нию, определение истинности утвер-

ждений с последующим исправле-

нием неверных, а также восстановле-

ние хронологической последователь-

ности событий на основе иллюстра-

ций. К числу эффективных упражне-

ний относятся: замена лексических 

единиц синонимами, трансформация 

грамматических конструкций 

(например, перевод из активного за-

лога в пассивный и наоборот), пери-

фраз предложений, заполнение про-

пусков подходящими по смыслу сло-

вами, а также структурирование ин-

формации в табличной или схематич-

ной форме. 

Итак, после прочтения текста 

обучающимся было предложено, по-

мимо прочего, дополнить предложе-

ния, выбрав правильный вариант от-

вета (рис. 4). 

Read the text and complete the 

sentences after it. 
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Рис. 4 

 

Подстановка подходящих по 

смыслу слов – одно из эффективных 

упражнений для данного этапа. Так, 

например, в приведённом ниже 

упражнении (рис. 5) учащимся необ-

ходимо было вставить слово, под-

сказкой послужили картинки.  

Complete the sentences with the 

right words.  

 

 
Рис. 5 
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В приведённом ниже упражне-

нии обучающимся необходимо было 

подобрать подходящие по смыслу за-

головки к каждой из частей текста со-

гласно содержанию (рис. 6). 

Choose the title for each part of 

the text. 

 

 

 

 

 
Рис. 6 

 

Кроме того, после прочтения 

обучающимся было предложено за-

дание на выбор основной мысли тек-

ста для того, чтобы проверить, как 

хорошо они его поняли.  

What do you think the story is 

about? 

The story is about: 

 people who are starving; 

 how starvation changes people; 

 how the weather influences 

people’s life; 

 how noble people can be in dif-

ficult situations. 

Следующие предлагаемые 

нами упражнения направлены на раз-

витие навыков логического восста-

новления текста из отдельных абза-

цев или предложений. Кроме того, 

можно предложить обучающимся 

упражнение по составлению плана 

прочитанного материала, который 

может послужить опорным конспек-

том, облегчающим последующий пе-

ресказ. 

На послетекстовом этапе 

также возможно развитие компенса-

торной компетенции. Заключитель-

ный этап работы с текстом предпола-

гает использование полученной ин-

формации в устной речи. Чтобы 
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улучшить способность обходить язы-

ковые трудности, предлагались зада-

ния на пересказ прочитанного, при 

этом нужно было заменять слова и 

грамматические конструкции на ана-

логичные по значению. Для закрепле-

ния материала можно также предло-

жить ученикам преобразовать текст: 

монолог в диалог, или наоборот. 

Помимо пересказа и трансфор-

мации текста, обучающимся было 

предложено ответить на вопросы по 

теме в форме собственного рассказа, 

высказать своё мнение по прочитан-

ному (рис. 7). 

Read Jason’s story and write 

what you think about the first day at 

school. 

 

 
Рис. 7 

 

Другое упражнение – выбрать 

изображение, иллюстрирующее про-

исходящие в прочитанном тексте со-

бытия и объяснить почему (рис. 8). 

Which picture can be an illustra-

tion to the story? Why? 

 

 

 

 
Рис. 8 
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Таким образом, развитие ком-

пенсаторной компетенции возможно 

на каждом из этапов работы с тек-

стом при обучении чтению на уроке 

иностранного языка.  Существует 

множество упражнений, направлен-

ных на это. Материалом для развития 

компенсаторных умений могут по-

служить как упражнения из учебни-

ков, так и упражнения дополнитель-

ного характера, подготовленные учи-

телем по изучаемой теме.  

Заключение. В ходе исследова-

ния было выявлено, что у обучаю-

щихся компенсаторная компетенция 

развита на недостаточном уровне. 

Приведённые в работе примеры 

упражнений способствуют развитию 

многих составляющих компенсатор-

ной компетенции – языковой до-

гадки, аппроксимации, умению упо-

треблять синонимы, использовать пе-

рифраз, обращаться за помощью и 

других. 

Подобные упражнения необхо-

димо, на наш взгляд, выполнять как 

можно чаще на уроке иностранного 

языка, так как благодаря им обучаю-

щиеся увеличивают свой словарный 

запас, больше знакомятся с законами 

словообразования, существующими 

в изучаемом иностранном языке, 

учатся правильно заменять слова си-

нонимами/антонимами, трансформи-

ровать предложения и при нехватке 

языковых средств выходить из сло-

жившейся трудной языковой ситуа-

ции и минимизировать коммуника-

тивные неудачи, развивают вообра-

жение, что, как уже было отмечено, 

важно для развития компенсаторной 

компетенции, одного из главных зве-

ньев иноязычной коммуникативной 

компетенции. 
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ИЗ ИСТОРИИ СИСТЕМЫ ОТЕЧЕСТВЕННОГО  

СРЕДНЕГО ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 

Аннотация. Система среднего профессионального образования прошла 

сложный путь своего развития. В статье рассматривается история профессио-

нальных учебных заведений нашей страны. Петр I и его сподвижники предпри-

няли попытку направить страну по европейскому пути развития посредством ре-

форм, включая реформы воспитания и образования. Созданные профессиональ-

ные школы должны были дать обучающимся профессиональные знания и уме-

ния для формирования в стране нового класса квалифицированных рабочих. 

Дальнейшие преобразования, проведенные государством в профессио-

нальном образовании, содействовали развитию реального образования. Посте-

пенно формируется ступенчатая система профессионального образования, спо-

собствующая выделению среднего профессионального образования в качестве 

самостоятельного уровня в конце ХIХ века. 

В середине ХХ века среднее профессиональное образование переживает 

подъем, становясь одним из массовых направлений профессионального образо-

вания. 

Систему среднего профессионального образования затронули существен-

ные изменения конца ХХ века. Появились новые профессии. Регионализация си-

стемы ориентирована на рынок труда и запросы экономики региона.  

Сегодня среднее профессиональное образование является мощным факто-

ром повышения образовательного и культурно-технического уровня молодежи. 

Оно не только обеспечивает получение специальности, но и создает условия для 

дальнейшего продвижения личности в образовательной системе. 

Ключевые слова: народное образование, училища, реформы, история, 

среднее профессиональное образование, профессиональная педагогика, специа-

лист среднего звена. 
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T. М. Shcheglova 

  

FROM THE HISTORY OF THE DOMESTIC SYSTEM  

OF SECONDARY VOCATIONAL EDUCATION 

 

Abstract. The system of secondary vocational education has passed a difficult 

way of its development. The paper examines the history of vocational educational in-

stitutions of this country. Peter the Great and his associates attempted to guide the 

country along the European path of development through reforms, including reforms 

of upbringing and education. The established vocational schools were supposed to give 

students professional knowledge and skills to form a new class of skilled workers in 

the country. 

Further transformations carried out by the state in vocational education contrib-

uted to the development of real education. Gradually, a step system of vocational edu-

cation was formed. This fact contributed to the allocation of secondary vocational ed-

ucation as an independent level of education at the end of the 19th century. 

In the middle of the 20th century secondary vocational education experienced an 

upsurge and began to become one of the mass directions of vocational education. 

The system of secondary vocational education was affected by significant 

changes at the end of the 20th century. New professions appeared. The regionalization 

of the system was focused on the labor market and the needs of the region's economy. 

Secondary vocational education is a powerful factor in improving the educa-

tional, cultural and technical level of young people today. It does not only ensure the 

acquisition of a specialty, but also creates conditions for further advancement of the 

individual in the educational system. 

Keywords: public education, schools, reforms, history, secondary vocational 

education, professional pedagogy, mid-level specialist. 

 

Введение. Профессиональному образованию в России исполнилось 320 

лет. Оно прошло свой путь от первой школы математических и навигационных 

наук, горнозаводских школ на Урале, школ фабрично-заводского обучения 

(ФЗО), профтех-школ, ремесленных училищ, профессионально-технических 

училищ (ПТУ), средних профтехучилищ (СПТУ) к непрерывному профессио-

нальному образованию: техникум/колледж – вуз – аспирантура. 
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