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На обложке изображен Уильям Гарвей (1578–1657),  
английский медик и анатом.

Уильям Гарвей родился в городке Фолкстон на берегу 
Ла-Манша, в графстве Кент. Отец его, Томас Гарвей, кент-
ский йомен, занимался торговлей и нажил значительное 
состояние.

В 1588 году Уильям Гарвей поступил в Королевскую 
школу в Кентербери, где изучал латынь, а позднее был 
принят в колледж Гонвилл-энд-Киз Кембриджского уни-
верситета. Эти годы он посвятил изучению «дисциплин, 
полезных для врача» — классических языков (латыни 
и древнегреческого), риторики, философии и математики, 
а также чтению и обсуждению произведений Гиппократа, 
Галена и других древних авторов. В 1597 году Гарвей по-
лучил звание бакалавра, и покинул Кембридж: по обычаю 
выпускников того времени, он отправился в пятилетнее 
путешествие и посетил Падую.

В 1600 году он занимал выборную должность «ста-
росты» — представителя английских студентов в Паду-
анском университете. Анатомические исследования там 
процветали благодаря Джироламо Фабрицио д‘Аквапен-
денте, который возглавлял вначале кафедру хирургии, 
а затем кафедры анатомии и эмбриологии. Фабрицио был 
учеником и последователем Габриеле Фаллопия. Среди па-
дуанских учителей Гарвея был также Джулио Кассерио.

В 1602 году Гарвей завершил образование, получил 
степень доктора медицины и вернулся в Лондон, где 
спустя несколько лет стал действительным членом Кол-
легии врачей. А в 1609 году Гарвея официально зачислили 
врачом в штат больницы св. Варфоломея. Кроме того, он 
работал в Коллегии врачей и проводил собственные экс-
периментальные исследования.

В 1613 году Гарвей был избран смотрителем Коллегии 
врачей, а два года спустя стал лектором Ламлианских 
чтений, учрежденных лордом Ламли с целью повышения 
уровня медицинского образования в Лондоне. На Лам-
лианских чтениях лектору полагалось читать часовую 
лекцию два раза в неделю в течение всего года, чтобы 
за шесть лет студенты прошли полный курс анатомии, 
хирургии и медицины. Гарвей исполнял эту обязанность 
в течение 41 года. Параллельно он читал лекции по ана-
томии в Коллегии; рукопись его заметок к лекциям от 16, 
17 и 18 апреля 1616 года под названием «Конспекты к лек-
циям по общей анатомии» хранится в Британском музее.

Труд Гарвея «Анатомическое исследование о движении 
сердца и крови у животных» был опубликован в 1628 
году во Франкфурте. В нем ученый впервые сформули-
ровал свою теорию кровообращения и привел экспери-
ментальные доказательства в ее пользу. Измерив вели-
чину систолического объема, частоту сокращений сердца 
и общее количество крови в теле овцы, Гарвей доказал, что 
за 2 минуты вся кровь должна пройти через сердце, а в те-
чение 30 минут через него проходит количество крови, 
равное весу животного. Отсюда следовало, что, вопреки 

утверждениям Галена о поступлении к сердцу все новых 
и новых потоков крови от вырабатывающих ее органов, 
кровь возвращается к сердцу по замкнутому циклу. За-
мкнутость же цикла обеспечивают мельчайшие капил-
ляры, соединяющие артерии и вены. Гарвеем сами ка-
пилляры при этом открыты не были, их существование 
установил позже Марчелло Мальпиги.

Открытие Гарвея было встречено шквалом критики 
ученых, придерживавшихся взглядов Аристотеля и Га-
лена о том, что кровь образуется в печени из пищи и дви-
жется по венам, слепо заканчивающимся в органах. Тем не 
менее, открытие кровообращения Гарвеем многие ученые 
признали еще при его жизни.

В начале 1631 года Гарвей стал лейб-медиком короля 
Карла I. Заинтересовавшись исследованиями Гарвея, Карл 
предоставил в его распоряжение королевские охотничьи 
угодья в Виндзоре и Хэмптон-Корте для проведения экс-
периментов.

После сражения при Эджхилле в 1642 году во время 
Английской революции Гарвей последовал за королем 
в Оксфорд. Здесь он возобновил врачебную практику 
и продолжил наблюдения и эксперименты. Вскоре король 
назначил Гарвея деканом Мертон-колледжа, а когда Окс-
форд был осажден и взят сторонниками Кромвеля, Гарвей 
вновь вернулся в Лондон.

В 1646 году Гарвей издал в Кембридже два анатомиче-
ских очерка «Исследования кровообращения», а в 1651 
году вышел его второй фундаментальный труд — «Иссле-
дования о зарождении животных». В нем обобщались ре-
зультаты многолетних исследований ученого, касающихся 
эмбрионального развития беспозвоночных и позво-
ночных животных, была сформулирована теория эпиге-
неза. Гарвей утверждал, что яйцо есть общее первоначало 
всех животных и все живое происходит из яйца. Иссле-
дования Гарвея по эмбриологии послужили мощным сти-
мулом к развитию теоретического и практического аку-
шерства.

С 1654 года до своей кончины Гарвей жил в доме своего 
брата в Лондоне и в предместье Рохамптон. Он доживал 
свой век, окруженный славой и почетом. Лондонская 
медицинская коллегия поставила в зале заседаний его 
статую, а в 1654 году избрала его своим президентом; но 
он отклонил это почетное звание, ссылаясь на старость 
и нездоровье.

Утром 30 июня 1657 года Уильям Гарвей заметил, что 
не владеет языком, и, чувствуя приближение смерти, по-
слал за родными, раздал им на память свои вещи, а к ве-
черу того же дня скончался на 80-м году жизни.

В 1970 году имя Гарвея присвоено Международным 
астрономическим союзом одному из кратеров на об-
ратной стороне Луны.

Информацию собрала ответственный редактор  
Екатерина Осянина
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П С И Х О Л О Г И Я

Разрыв между симптоматикой и психологической помощью 
при профессиональном выгорании: результаты эмпирического исследования

Гафиатуллина Гульназ Фанисовна, студент магистратуры
Тольяттинский государственный университет (Самарская область)

В статье представлены результаты пилотного исследования профессионального выгорания (N=26). Установлено, 
что 69,2 % респондентов испытывают хроническое утомление, 38,5 % — мысли о смене работы; в 50 % организаций от-
сутствуют программы профилактики, более 90 % не владеют навыками самопомощи. Предложена трехуровневая мо-
дель психологической помощи (физиологическое, поведенческо-эмоциональное и смысло-ценностное восстановление).

Ключевые слова: профессиональное выгорание, психологическая помощь, профилактика, эмпирическое исследование.

Включение синдрома выгорания в  Международную 
классификацию болезней 11-го пересмотра (код QD85) 

в  качестве феномена, связанного с  хроническим неуправ-
ляемым стрессом на рабочем месте [1], ознаменовало инсти-
туционализацию данного конструкта в системе здравоохра-
нения. По оценкам исследователей, ежегодно публикуется 
около 1000 научных работ по различным аспектам выго-
рания [2, с. 103]. При этом, как отмечает Ф. Ф. Фонтес [3, 
с. 2], практические механизмы психологической помощи 
остаются недостаточно разработанными.

В литературе выделяются две основные традиции по-
нимания выгорания. Первая, восходящая к  работам Х. 
Дж. Фройденбергера [4], акцентирует внутриличностную 
динамику  — истощение энергетических ресурсов на 
фоне чрезмерной самоотдачи. Вторая, представленная 
К. Маслач и  её соавторами [2], определяет выгорание 
как трёхкомпонентный синдром, включающий эмо-
циональное истощение, деперсонализацию и  редукцию 
личных достижений.

Однако при теоретической разработанности кон-
структа практический вопрос о психологической помощи 
остаётся открытым. Большинство организационных мер 
профилактики носят формальный характер и не коррели-
руют с реальными детерминантами выгорания [5, с. 5].

Цель исследования  — охарактеризовать симптомати-
ческий профиль, воспринимаемые детерминанты и  до-
ступность психологической помощи при профессио-
нальном выгорании, а  также предложить теоретически 
обоснованную модель восстановления.

Исследование проводилось в период ноябрь — декабрь 
2025 года методом онлайн-анкетирования. Выборка фор-
мировалась методом «снежного кома» (N=26). Обработка 

данных осуществлялась методами дескриптивной стати-
стики (расчёт абсолютных и относительных частот).

Характеристика выборки. В  выборке преобладали 
женщины (n=18, 69,2 %). Возрастное распределение: 26–35 
лет — 34,6 % (n=9), 36–45 лет — 34,6 % (n=9), старше 46 
лет — 23,1 % (n=6). Половина респондентов (n=13, 50,0 %) 
имеют стаж более 8 лет. Должностной состав: специа-
листы, руководители среднего звена, педагоги.

Продолжительность рабочей недели: 35–40 часов  — 
53,8 % (n=14), более 40 часов — 42,3 % (n=11). Дополни-
тельную нагрузку периодически или постоянно прини-
мают 69,2  % (n=18). Уровень давления как высокий или 
чрезвычайно высокий оценивают 57,7 % (n=15).

Наиболее распространённым симптомом высту-
пила постоянная усталость (n=18, 69,2  %). Значительная 
доля респондентов отметили мысли о  смене места ра-
боты (n=10, 38,5  %), снижение творческого потенциала 
(n=9, 34,6 %), ухудшение физического самочувствия (n=8, 
30,8 %) и повышенную раздражительность (n=8, 30,8 %).

Ведущим фактором выступает несоответствие зара-
ботной платы затраченным усилиям (n=12, 46,2 %). Дав-
ление сроков и высоких ожиданий руководства отметили 
42,3  % (n=11). Монотонная рутинная работа и  дефицит 
ресурсов — по 34,6 % (n=9). Респонденты атрибутируют 
своё состояние преимущественно внешним, организаци-
онным факторам.

В 50,0 % случаев (n=13) респонденты указали на полное 
отсутствие профилактических мероприятий. Среди име-
ющихся мер: регулярные перерывы (19,2  %), корпора-
тивные программы отдыха (15,4  %), повышение квали-
фикации (15,4  %). Лишь 7,7  % отметили консультации 
психолога или тренинги по профилактике выгорания.
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Полное отсутствие информации о  психологической 
помощи констатировали 38,5 % (n=10). Общие представ-
ления имеют 30,8  % (n=8). Эпизодически применяют 
приёмы 23,1 % (n=6). Регулярно применяют методы само-
помощи лишь 7,7 % (n=2). Суммарно 92,3 % респондентов 
не владеют действенными навыками самопомощи.

Выявлен системный разрыв: на фоне высокой рас-
пространённости симптоматики и  чётко обозначаемых 
внешних детерминант организационные меры профи-
лактики отсутствуют в половине случаев, а более 90 % ре-
спондентов не владеют навыками самопомощи.

В ответ на выявленный разрыв предлагается трех-
уровневая модель восстановления, сконструированная 
на основании структурного анализа жалоб респондентов 
(физиологический, регуляторный и  экзистенциальный 
дефицит).

Уровень 1. Физиологическое восстановление. Адре-
сован симптомам хронического утомления, ухудшения са-
мочувствия, нарушений сна. Интервенции: нормализация 
сна, микро-паузы, гигиена труда, скрининг соматического 
здоровья. Без этого уровня любые интервенции неэффек-
тивны — истощённый организм не способен к рефлексии.

Уровень 2. Поведенческое и эмоциональное восстанов-
ление. Адресован раздражительности, потере интереса 
к  общению, снижению продуктивности. В  терминах мо-

дели К. Маслач — деперсонализация и снижение эффек-
тивности [2, с. 105]. Интервенции: обучение границам 
(ассертивный отказ), техники заземления, микро-паузы, 
возвращение «малых радостей».

Уровень 3. Смысловое и  ценностное восстановление. 
Адресован мыслям об уходе, снижению творческого по-
тенциала, ощущению бесполезности. Как отмечал Х. Дж. 
Фройденбергер [4, с. 162], выгорание — результат столк-
новения идеализированных ожиданий с  реальностью. 
Интервенции: ревизия ценностей, отделение своих целей 
от навязанных, принятие ограничений, возможная смена 
деятельности. Модель допускает последовательное или 
параллельное прохождение уровней, но приоритет пер-
вого уровня эмпирически обоснован.

Выводы: выборка характеризуется высокой распро-
странённостью симптоматики выгорания (хроническое 
утомление — 69,2 %, мысли об уходе — 38,5 %). Основные 
детерминанты  — внешние организационные факторы 
(дисбаланс оплаты и усилий — 46,2 %, давление сроков — 
42,3  %). Организационные меры профилактики отсут-
ствуют в 50,0 % случаев, а имеющиеся носят формальный 
характер. Более 90  % респондентов не владеют навы-
ками самопомощи. Предложенная трехуровневая модель 
может служить основой для программ психологической 
помощи.
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Телесное осознавание как механизм терапевтических 
изменений в гештальт-консультировании

Горохова Мария Андреевна, студент магистратуры
Тольяттинский государственный университет (Самарская область)

В статье теоретически обосновывается роль телесного осознавания как одного из ключевых механизмов терапевти-
ческих изменений в гештальт-консультировании. Рассматриваются классические подходы к телесному опыту (В. Райх, 
А. Лоуэн, М. Фельденкрайз), отечественная телесно-ориентированная традиция, а также современные представления 
об интероцепции и воплощенном познании.

В контексте гештальт-подхода телесное осознавание анализируется как многоуровневый процесс, включающий сен-
сорный, аффективный, смысловой и контактный уровни. Особое внимание уделяется его роли в переходе от когнитив-
ного описания проблемы к непосредственному проживанию опыта «здесь-и-сейчас».

Предложена интегративная модель механизмов терапевтических изменений, основанная на усилении сенсорного 
осознавания, дифференциации эмоциональных состояний, интеграции уровней опыта, развитии саморегуляции, рас-
ширении поведенческого репертуара и  углублении контакта с  консультантом. Показано, что телесное осознавание 
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способствует восстановлению целостности переживания, повышению эмоциональной дифференциации, улучшению са-
морегуляции и аутентичности взаимодействия.

Обсуждаются ограничения теоретического исследования и перспективы проведения эмпирических работ по верифи-
кации предложенной модели.

Ключевые слова: телесное осознавание, гештальт-консультирование, интероцепция, терапевтические изменения, 
саморегуляция, феноменологическое поле, телесно-ориентированная психотерапия, воплощенное познание.

Введение

В современной психотерапии возрастает интерес к из-
учению телесного опыта клиента как важнейшего ис-
точника информации о  его эмоциональном состоянии, 
потребностях, защитах и  способах взаимодействия 
с  окружающим миром. В  гештальт-консультировании 
тело рассматривается не как вторичный фон психических 
процессов, а как неотъемлемая часть целостного феноме-
нологического поля, в котором разворачивается опыт че-
ловека [2; 5]. Осознавание телесных ощущений, дыхания, 
мышечного напряжения, позы и двигательных импульсов 
позволяет клиенту углубить контакт с актуальным пере-
живанием и расширить возможности саморегуляции.

Актуальность темы определяется тем, что телесное 
осознавание широко используется в  практике гештальт-
консультирования как средство углубления контакта кли-
ента с  собой, однако механизмы его терапевтического 
действия остаются недостаточно систематизированными 
в  научной литературе. Несмотря на наличие значитель-
ного числа исследований в  области телесно-ориентиро-
ванной терапии и интероцепции, их интеграция в рамках 
гештальт-подхода представлена фрагментарно.

Целью настоящей статьи является теоретико-аналити-
ческое обоснование роли телесного осознавания как ме-
ханизма терапевтических изменений в гештальт-консуль-
тировании.

Объектом исследования выступает процесс гештальт-
консультирования.

Предметом исследования является телесное осозна-
вание как механизм терапевтических изменений.

В качестве гипотезы выдвигается предположение о том, 
что развитие телесного осознавания способствует усилению 
сенсорного и аффективного контакта клиента с собственным 
опытом, улучшает дифференциацию эмоциональных со-
стояний, повышает уровень саморегуляции и тем самым об-
условливает устойчивые терапевтические изменения.

Научная новизна статьи заключается в  предложении 
интегративной модели механизмов телесного осозна-
вания, объединяющей интероцептивные, аффективные 
и контактные процессы в рамках гештальт-подхода.

Теоретические основания телесного осознавания

Проблема телесного осознавания занимает цен-
тральное место в различных направлениях психотерапии, 
прежде всего в телесно-ориентированной, феноменологи-
ческой и нейропсихологической традициях.

В классических работах В. Райха и А. Лоуэна тело рас-
сматривается как носитель эмоционального опыта и устой-
чивых форм психологической защиты [3; 4; 6]. Мышечные 
зажимы, особенности дыхания и  осанки интерпретиру-
ются как соматическое выражение подавленных аффектов 
и хронических способов адаптации. В этом контексте ра-
бота с телом выступает не только как способ снятия напря-
жения, но и как путь доступа к вытесненному опыту.

В подходе М. Фельденкрайза телесное осознавание свя-
зано с процессом обучения через движение, развитием чув-
ствительности к  кинестетическим и  проприоцептивным 
ощущениям и  расширением поведенческого репертуара 
[7]. В  отечественной традиции подчёркивается регуля-
торная функция телесного опыта и необходимость береж-
ного обращения с телесными проявлениями клиента [1].

Современные исследования рассматривают телесное 
осознавание через призму интероцепции  — способ-
ности воспринимать внутренние сигналы организма. По-
вышение интероцептивной чувствительности связано 
с улучшением распознавания эмоций, снижением автома-
тизма реакций и усилением осознанного контроля пове-
дения [8].

С точки зрения воплощенного познания, телесные 
процессы не просто сопровождают психические, но ак-
тивно участвуют в  формировании смысла и  субъектив-
ного опыта. Таким образом, телесное осознавание может 
рассматриваться как фундаментальный механизм инте-
грации сенсорных, эмоциональных и  когнитивных ком-
понентов переживания [9; 11].

Телесное осознавание в гештальт-подходе

В гештальт-консультировании осознавание является 
центральной категорией и включает способность клиента 
замечать происходящее в настоящем моменте на разных 
уровнях опыта [2; 5]. Телесное осознавание в  этом кон-
тексте может быть представлено как многоуровневый 
процесс, включающий:

1.	 Сенсорный уровень  — непосредственное вос-
приятие телесных ощущений;

2.	 Аффективный уровень  — переживание эмоций, 
связанных с телесными состояниями;

3.	 Смысловой уровень  — интерпретация и  осмыс-
ление переживания;

4.	 Контактный уровень — включённость в взаимодей-
ствие с другим.

Тело в  гештальт-подходе рассматривается как часть 
целостного феноменологического поля, а  телесные про-
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явления  — как индикаторы качества контакта. Нару-
шения контакта могут выражаться в скованности, поверх-
ностном дыхании, ограниченной моторике, подавленных 
импульсах. Напротив, свободное дыхание, пластичность 
и живость телесных реакций свидетельствуют о большей 
включённости в переживание.

Телесный фокус позволяет перейти от когнитивного 
описания проблемы к её непосредственному проживанию 
«здесь-и-сейчас», что является ключевым условием тера-
певтических изменений в гештальт-подходе [5].

Механизмы терапевтических изменений

На основе проведённого анализа телесное осознавание 
можно представить как систему взаимосвязанных меха-
низмов, образующих последовательный процесс терапев-
тических изменений:

1.	 Усиление сенсорного осознавания. Фокус на те-
лесных ощущениях снижает разрыв между переживанием 
и  его осознанием, переводя опыт из автоматического 
в осознаваемый.

2.	 Дифференциация эмоциональных состояний. Те-
лесные сигналы служат основой для распознавания и раз-
личения эмоций, что особенно важно при алекситимии 
или склонности к обобщённым переживаниям.

3.	 Интеграция уровней опыта. Телесное осознавание 
способствует объединению сенсорных, аффективных 
и  когнитивных компонентов, формируя целостное пере-
живание [9].

4.	 Развитие саморегуляции. Осознание телесных из-
менений (дыхания, мышечного тонуса) создаёт возмож-
ность целенаправленного влияния на состояние через те-
лесные процессы [10; 11].

5.	 Расширение поведенческого репертуара. Осозна-
вание привычных телесных и эмоциональных паттернов 
открывает возможность их изменения и  формирования 
новых способов реагирования [7].

6.	 Углубление контакта. Совместное исследование те-
лесного опыта усиливает аутентичность взаимодействия 
между клиентом и консультантом [2].

Таким образом, указанные механизмы образуют 
единую динамическую модель: осознавание — дифферен-
циация  — интеграция  — регуляция  — изменение пове-
дения — трансформация контакта.

Дополнительные аспекты телесного осознавания

Телесное осознавание играет важную роль в  инте-
грации различных уровней психического функциони-
рования. При его недостаточности наблюдается раз-
общённость между телесными реакциями, эмоциями 
и когнитивной интерпретацией. Фокус на теле позволяет 
восстановить связь между этими компонентами.

С нейропсихологической точки зрения развитие ин-
тероцепции связано с  активацией структур, участву-
ющих в регуляции эмоций, что способствует снижению 
реактивности и повышению устойчивости к стрессу [8; 
10; 11].

Кроме того, телесное осознавание способствует фор-
мированию более устойчивого чувства «я», основанного 
на непосредственном переживании, а не только на когни-
тивных конструкциях. Это особенно значимо при работе 
с  клиентами, склонными к  интеллектуализации и  отчу-
ждению от собственного опыта.

Заключение

Телесное осознавание представляет собой один из 
ключевых механизмов терапевтических изменений в геш-
тальт-консультировании. Оно обеспечивает углубление 
контакта клиента с  собой, способствует более точному 
распознаванию эмоций и  потребностей, развитию само-
регуляции и расширению поведенческого репертуара.

Предложенная в  статье модель позволяет системати-
зировать механизмы терапевтического воздействия те-
лесного осознавания, интегрируя феноменологический 
и нейропсихологический подходы.

Ограничением данного исследования является его тео-
ретический характер, что не позволяет напрямую оценить 
эффективность выделенных механизмов. В  дальнейшем 
представляется перспективным проведение эмпириче-
ских исследований, направленных на изучение влияния 
телесного осознавания на различные параметры психоте-
рапевтического процесса.

Таким образом, телесное осознавание имеет не только 
прикладное, но и  теоретическое значение, подтверждая 
целостный подход к личности, в котором телесное и пси-
хическое рассматриваются как взаимосвязанные аспекты 
единого опыта.
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Факторы эмоционального выгорания у психологов, ведущих частную практику
Гудкова Алёна Павловна, преподаватель

АНО ДПО «Институт практической психологии консультирования и психотерапии» (г. Санкт-Петербург)

Статья посвящена анализу феномена эмоционального выгорания психологов, ведущих частную практику. Раскрыты 
взаимосвязи между некоторыми индивидуально-личностными особенностями психологов и степенью выраженности у 
них ряда проявлений эмоционального выгорания. Охарактеризованы факторы профессиональной деятельности психо-
лога-консультанта, повышающие риск возникновения эмоционального выгорания.

Ключевые слова: эмоциональное выгорание, эмоциональное истощение, стресс, депрессия, психолог-консультант.

Factors of emotional burnout among psychologists in private practice
Gudkova Alyona Pavlovna, lecturer

Institute of Practical Psychology of Counseling and Psychotherapy ANO DPI (St. Petersburg)

This article analyzes the phenomenon of emotional burnout among psychologists involved in private practice. The interrelationships 
between some individual and personal characteristics of psychologists and the severity of a few manifestations of emotional burnout 
are revealed. The factors of the professional activity of a consulting psychologist that influence and increase the risk of emotional 
burnout are also described.

Keywords: emotional burnout, emotional exhaustion, stress, depression, counseling psychologist.

Актуальность. В России профессия психолога является 
относительно молодой. В связи с  этим возникает ряд 

сложностей при ведении частной практики: не сформиро-
ваны её стандарты, а также регламенты обязательной супер-
визии, отсутствует чёткое законодательное регулирование 
психологической деятельности. Это делает психологов, осо-
бенно начинающих, очень уязвимыми для выгорания.

Большинство исследований эмоционального выго-
рания психологов проводятся в  условиях организаций, 
где есть регламентированный график, поддержка (настав-
ничество и супервизия), фиксированный доход. Частная 
практика остаётся малоисследованной, а  ведь именно в 
данном случае специалисты сталкиваются со множеством 
стресс-факторов, таких как: ненормированный график, 
самостоятельный поиск клиентов, нестабильный доход, 
расходы на рекламу и аренду кабинета, отсутствие внеш-
него контроля и поддержки профессиональной среды. Все 
это в сочетании с высокой эмоциональной нагрузкой де-
лает исследование профессиональных факторов, ведущих 
к  развитию эмоционального выгорания у психологов-
консультантов, важной научной задачей.

Данная статья посвящена особенностям проявления 
профессионального выгорания у лиц, занимающихся пси-
хологической деятельностью, в частности — определению 
взаимосвязи между спецификой выгорания и  гендерной 
принадлежностью психолога.

Эмоциональное выгорание психологов-консуль-
тантов  — это синдром, который характеризуется про-
должительной реакцией на дистресс, возникающий при 
работе с  людьми. Риск эмоционального выгорания пси-
хологов-консультантов велик, так как их работа связана 
с  повышенной эмоциональной нагрузкой, необходимо-
стью общаться с  несколькими клиентами одновременно 
и высокой ответственностью за результаты.

Начинающий психолог зачастую страдает недостатком 
самоорганизации, например, берёт на себя чрезмерное ко-
личество обязательств перед клиентами, слишком много 
работает и при этом недостаточно часто практикует вну-
тридневные перерывы, а также длительные отпуска, что 
не позволяет ему восстанавливаться. Начинающий пси-
холог нередко идёт на поводу у  клиента, не способен 
в нужный момент отказать в просьбе, даже если это про-
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тиворечит его собственным потребностям. Недостаточно 
успешные начинающие специалисты имеют слишком 
мало клиентов, чтобы обеспечить себе стабильный доход; 
в дополнение к тому, что не чувствуют себя успешными 
высококвалифицированными профессионалами, они ис-
пытывают финансовые проблемы, из-за чего теряют мо-
тивацию к активному профессиональному саморазвитию, 
улучшению своих навыков и компетенций.

К личностным чертам, которые способствуют раз-
витию эмоционального выгорания, можно отнести чрез-
мерную ответственность, неразумную самоотдачу, стрем-
ление к перфекционизму, завышенные требования к себе 
и связанную с этим привычку к самокритике. Также сле-
дует отметить, что в силу тех проблем, с которыми при-
ходят клиенты, психолог сталкивается с  конфликтами, 
агрессией, зависимостями (психологическими или хими-
ческими); нередки неуравновешенные клиенты, которые 
ведут себя не вполне адекватно, не умеют строить меж-
личностные отношения и  могут нарушать границы пси-
холога. Все это обусловливает высокий риск эмоциональ-
ного выгорания [2, с. 289].

Была выявлена динамика роста показателей профес-
сионального выгорания у психологов-консультантов: он 
пропорционален увеличению стажа работы.

У специалистов, работающих психологами менее 
пяти лет, были выявлены признаки эмоционально-нрав-
ственной дезориентации: им свойственны пониженное 
эмоциональное благополучие, ухудшение самочувствия, 
проблемы с физическим здоровьем; также они отмечают 
некоторую неадекватность эмоциональных реакций на 
своё поведение со стороны клиентов и коллег [3, с. 102]. 
Эти симптомы связаны с затянувшейся адаптацией к про-
фессии, понимаем требований профессиональной среды.

Работа психолога отличается высокострессовым ха-
рактером. Чем дольше работает специалист, чем больше 
его стаж, тем заметнее выражены проявления эмоцио-
нальной лабильности, равнодушия, неудовлетворённости 
своей деятельностью. Все это приводит к  тому, что пси-
холог начинает относиться к работе формально, может 
проявлять раздражительность и  высокомерие по отно-
шению к клиентам и коллегам [4, с. 48].

Некоторые особенности личности психолога могут спо-
собствовать развитию у него профессионального выго-
рания. В первую очередь это повышенная ответственность, 
склонность к  чрезмерной самоотдаче, перфекционизм. 
Такие специалисты излишне строги к  себе, не придают 
должного значения своим успехам в работе, отказываются 
спокойно принимать неудачи и неизбежные ошибки, не об-
ращаются за поддержкой к коллегам или родным, и их соб-
ственные эмоциональные потребности часто оказываются 
неудовлетворёнными [5, с. 65]. Излишняя жалость к себе, 
сниженная самооценка, привычка к постоянной самокри-
тике также усиливают риск профессионального выгорания.

Одним из факторов, вызывающих у  психологов вы-
горание, является так называемый синдром самозванца, 
при котором специалист считает, что его реальные 

успехи, случаи эффективной работы с клиентами — слу-
чайность. Психолог говорит себе, что ему просто повезло, 
или объясняет свою эффективность какими-либо внеш-
ними обстоятельствами, но не своими личными заслу-
гами и  личным профессионализмом. Такой специалист, 
будучи достаточно хорошо подготовленным и  компе-
тентным, постоянно сомневается в  своих способностях 
и своём профессионализме. Он испытывает страх разоб-
лачения, боясь, что его профессиональная несостоятель-
ность будет раскрыта, испытывает вину и стыд [6, с. 330].

На профессиональное выгорание также может влиять 
стиль межличностного взаимодействия, с помощью ко-
торого психолог строит отношения с коллегами и клиен-
тами. Например, психологи с конвенциональным стилем 
общения (фактор дружелюбия преобладает над фактом 
власти) более склонны к  выгоранию, чем предпочита-
ющие властный стиль [7, с. 46].

Профессиональное выгорание может иметь серь-
ёзные последствия для психического и физического здо-
ровья, а также качества профессиональной деятельности. 
Чтобы предотвратить выгорание, специалистам важно за-
ботиться о  собственном психологическом благополучии 
и использовать различные методы профилактики.

Психологов, имеющих профессиональный стаж от 
пяти до десяти лет, необходимо обучать практикам вос-
становления эмоционального ресурса [8, с. 21]. Более 
опытным специалистам, практикующим десять и  более 
лет, необходимы ещё более радикальные восстанавлива-
ющие мероприятия, которые включают как методы само-
регуляции, так и личностную супервизию, то есть работу 
с другим психологом.

Для эффективной профилактики выгорания необ-
ходимо применять комплексный подход, сочетающий 
меры индивидуального и  организационного характера. 
На индивидуальном уровне психологи должны разви-
вать навыки эффективной саморегуляции и совладания со 
стрессом; к ним относятся медитативные техники, дыха-
тельные упражнения, а также некоторые приёмы физиче-
ской релаксации. Психологам важно разграничить рабочее 
и личное время, а  также чётко устанавливать границы в 
общении с клиентами. Например, не стоит позволять кли-
ентам звонить и  писать в любое время, обеспечивая им 
постоянную психологическую поддержку, платой за ко-
торую будет излишняя нагрузка на психолога. Психологу 
крайне важно разумно оценивать собственную работоспо-
собность и принимать такое количество клиентов, которое 
он в состоянии эффективно обслужить. Важна рефлексия 
собственных терапевтических случаев, эмоциональных 
состояний и  реакций; если проводить такой анализ ре-
гулярно, можно вовремя обнаружить факторы развития 
выгорания и применить эффективные методы их профи-
лактики. Психологу необходимо перерабатывать свой не-
гативный опыт (потерь, утрат, психологических травм, 
способных провоцировать эмоциональное выгорание). 
Важно не обесценивать собственную усталость и не требо-
вать от себя постоянной включённости [9, с. 585].
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На организационном уровне важно создать условия 
для получения поддержки от профессионального сообще-
ства, для обмена опытом; необходимо внедрение практик 
регулярной обратной связи и признания собственных за-
слуг, создание возможностей для восстановления. Для эф-
фективной профилактики профессионального выгорания 
может потребоваться дополнительная психологическая 
помощь или сопровождение [10, с. 90].

В ноябре 2025 года на базе АНО ДПО «Институт прак-
тической психологии, консультирования и психотерапии» 
автором было проведено исследование, предметом кото-
рого стало эмоциональное выгорание начинающих психо-
логов, ведущих частную практику. В исследовании участ-
вовали 60 психологов со стажем работы не более двух лет. 
По гендерному признаку выборка разделялась поровну: 
были опрошены 30 женщин и 30 мужчин в возрасте от 23 
лет до 45 лет. Были использованы: опросник профессио-
нального выгорания Маслач (MBI); шкала депрессии, тре-
воги и  стресса DASS-21; методика «Диагностика уровня 
эмпатических способностей» В. Бойко. В выборку включа-
лись респонденты, у которых было выявлено выраженное 
эмоциональное выгорание (системный индекс синдрома 
перегорания по тесту Маслач (MBI) от 0,7 и выше).

Анализ полученных результатов показал, что прояв-
ления эмоционального выгорания у мужчин- и женщин-
психологов различаются: у  женщин сильнее выражено 
эмоциональное истощение, а у мужчин — редукция про-
фессиональных достижений. Различия в проявлениях вы-
горания могут быть обусловлены как социокультурными 
факторами, так и особенностями психологической адап-
тации. У  женщин высокий уровень эмоционального ис-
тощения часто связан с  более выраженной склонностью 
к  эмпатии и  глубокому эмоциональному вовлечению 
в  проблемы клиентов. Это приводит к  быстрому расхо-
дованию внутреннего ресурса и чувству опустошённости. 
У  мужчин доминирование редукции профессиональных 
достижений может проявляться в  тенденции обесцени-
вать свои успехи, ощущать некомпетентность или утрату 
смысла своей деятельности. Это часто связано с социаль-
ными ожиданиями эффективности и  результативности, 
которые в профессии психолога не всегда поддаются бы-
строму и наглядному измерению. Для обоснованной ин-
терпретации данных важно учитывать стаж работы, воз-
раст и специфику профессиональных задач.

По выборке в  целом выявлены прямые взаимо-
связи между тревогой и  деперсонализацией, между де-
прессией и  эмоциональным истощением. Уровни де-
прессии, тревоги и  стресса положительно коррелируют 
с  проявлениями выгорания. Также выявлены обратные 
взаимосвязи между эмоциональным каналом эмпатии 
и  эмоциональным истощением, между проникающей 
способностью эмпатии и  эмоциональным истощением, 
между рациональным каналом эмпатии и редукцией про-
фессиональных достижений. Таким образом, показатели 
эмпатических способностей отрицательно коррелируют 
с проявлениями выгорания. Эти взаимосвязи могут быть 

объяснены тем, что тревога усиливает ощущение отстра-
нённости от себя и  реальности (деперсонализацию), со-
здавая порочный круг эмоционального напряжения, а де-
прессия напрямую ведёт к истощению, поскольку снижает 
ресурсы психики для восстановления. Депрессия, тревога 
и стресс выступают общими факторами риска выгорания, 
усиливая его симптомы через накопление негативных 
эмоций и  снижение мотивации. В  то же время эмпатия, 
особенно эмоциональный и  рациональный её каналы, 
а  также способность к  глубокому проникновению в  пе-
реживания других действуют как защитный буфер: спо-
собствуют лучшему пониманию и поддержке себя и окру-
жающих, предотвращая истощение и  позволяя отмечать 
собственные профессиональные достижения. Таким об-
разом, высокий уровень эмпатических способностей ком-
пенсирует риски выгорания, поскольку помогает пси-
хологу оставаться в ресурсе и испытывать радость от 
оказанной клиенту помощи, несмотря на значительную 
эмоциональную нагрузку.

У женщин выявлена прямая связь между стрессом 
и эмоциональным истощением, между депрессией и эмо-
циональным истощением, а также обратные связи между 
эмоциональным каналом эмпатии и  эмоциональным ис-
тощением, между интуитивным каналом эмпатии и депер-
сонализацией. У  мужчин выявлена прямая связь между 
тревогой и  деперсонализацией, а  также обратные связи 
между рациональным каналом эмпатии и редукцией про-
фессиональных достижений, между эмпатической иденти-
фикацией и эмоциональным истощением. Таким образом, 
у мужчин- и женщин-психологов взаимосвязи между про-
явлениями выгорания и показателями депрессии, тревоги, 
стресса и эмпатических способностей различаются.

Эмоциональное выгорание психологов, ведущих 
частную практику, возникает не только вследствие хро-
нического стресса, высокой ответственности за резуль-
таты терапии и  интенсивной эмоциональной нагрузки, 
но также обусловлено отсутствием внешних регламентов 
и  профессиональной изоляцией. Полученные нами 
данные о гендерных различиях имеют практическую зна-
чимость: дифференцированный подход, учитывающий, 
что выгорание у женщин связано с накоплением стресса 
(и  требует работы с  эмоциональным состоянием), а  у 
мужчин — с тревогой и деперсонализацией (требующими 
развития когнитивных стратегий совладания), значи-
тельно эффективнее универсальных рекомендаций. Это 
знание даёт возможность не просто констатировать на-
личие симптомов, но и понимать их глубинную причину 
в зависимости от пола.

Для преодоления выгорания необходим комплексный 
подход, сочетающий индивидуальные и организационные 
меры. Специалисту важно практиковать саморегуляцию, 
чётко выстраивать границы при работе с клиентами, про-
рабатывать личные травмы и  бороться с  синдромом са-
мозванца. Со стороны профессионального сообщества 
и организаций критически важны поддержка, признание 
заслуг и  создание условий для полноценного восстанов-
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ления. Своевременный анализ эмоциональных прояв-
лений и коррекция симптомов позволяют сохранить пси-
хическое здоровье психолога-консультанта и обеспечить 
высокое качество помощи клиентам.

Эмоциональное выгорание психолога-консультанта 
может привести к серьёзным последствиям, включая раз-
витие психических расстройств, ухудшение физического 
здоровья, снижение качества профессиональной деятель-

ности и ухудшение взаимоотношений с клиентами, колле-
гами, руководством, близкими людьми и обществом.

Профилактика эмоционального выгорания психолога, 
ведущего частную практику, должна быть комплексной. 
Необходимо развитие навыков саморегуляции, чёткий 
график и  выстраивание рабочих границ, прохождение 
личной терапии и обязательное участие в группах супер-
визии для компенсации профессиональной изоляции.
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Психоэмоциональное состояние личности в посттравматический период
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В статье рассматриваются особенности психоэмоционального состояния личности в посттравматический период. 
Анализируются основные подходы к пониманию психической травмы, эмоциональных реакций после травмирующего со-
бытия, факторов риска и ресурсов адаптации. Особое внимание уделяется тревожности, эмоциональному истощению, 
нарушениям психологического благополучия и  копинг-стратегиям. Представлены основные направления предполагае-
мого эмпирического исследования, диагностический инструментарий и практическая значимость результатов.

Ключевые слова: психическая травма, посттравматический период, психоэмоциональное состояние, тревожность, 
психологическое благополучие, копинг-стратегии, посттравматическое стрессовое расстройство.

В современных условиях проблема психической травмы 
приобретает все большую актуальность. Рост числа 

чрезвычайных ситуаций, техногенных катастроф, выну-

жденной миграции, тяжелых заболеваний, утраты близких 
и других стрессогенных факторов приводит к увеличению 
количества людей, испытывающих последствия психо-
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травмирующих событий. При этом негативные изменения 
могут сохраняться длительное время и  затрагивать раз-
личные стороны жизнедеятельности человека.

Посттравматический период характеризуется не 
только наличием тревоги, страха, эмоционального напря-
жения и нарушений сна, но и изменением отношения че-
ловека к себе, окружающим и будущему. У многих лиц, пе-
реживших травму, наблюдаются трудности в социальной 
адаптации, нарушение чувства безопасности, снижение 
субъективного контроля над жизнью и психологического 
благополучия [1, с. 15].

В современной психологии особый интерес представ-
ляет изучение не только выраженных посттравматиче-
ских расстройств, но и  более широкого круга эмоцио-
нальных и  личностных изменений, возникающих после 
травмирующего события. Это позволяет более полно по-
нять механизмы переживания травмы и разработать эф-
фективные программы психологической помощи.

Психическая травма рассматривается как событие, ко-
торое выходит за пределы обычного жизненного опыта че-
ловека и воспринимается им как угрожающее физическому 
или психологическому благополучию. При этом важную 
роль играет не только объективная тяжесть события, но 
и  субъективная оценка человеком происходящего, на-
личие внутренних ресурсов и социальной поддержки.

Посттравматический период представляет собой этап, 
который начинается после завершения непосредствен-
ного воздействия травмирующего события. Он может 
сопровождаться различными эмоциональными, когни-
тивными и поведенческими реакциями: тревогой, раздра-
жительностью, чувством беспомощности, нарушением 
сна, снижением работоспособности, избеганием напоми-
наний о событии, эмоциональным оцепенением и повы-
шенной настороженностью [2, с. 48].

Л.  А.  Китаев-Смык подчеркивал, что стресс следует 
рассматривать как целостную психофизиологическую ре-
акцию организма на экстремальные условия. При этом из-
меняются не только эмоции, но и особенности восприятия, 
памяти, мышления и поведения человека [3, с. 92].

Ф.  Е.  Василюк рассматривал переживание как вну-
треннюю деятельность личности, направленную на пре-
одоление критической ситуации и  восстановление жиз-
ненного смысла. Такой подход позволяет понимать 
посттравматический период не только как совокупность 
симптомов, но и  как процесс личностной переработки 
травматического опыта [4, с. 77].

Психоэмоциональное состояние личности в посттрав-
матический период включает несколько взаимосвязанных 
компонентов.

Первый компонент  — эмоциональный. Он прояв-
ляется в  виде тревоги, страха, эмоциональной лабиль-
ности, подавленности, чувства вины, раздражительности, 
апатии или эмоционального оцепенения.

Второй компонент — когнитивный. Он связан с повто-
ряющимися воспоминаниями о травме, негативными убе-
ждениями о себе и мире, снижением концентрации вни-

мания, ожиданием опасности и  ощущением отсутствия 
контроля над ситуацией.

Третий компонент — поведенческий. Он проявляется 
в избегании ситуаций, напоминающих о травматическом 
событии, нарушениях сна, социальной изоляции, сни-
жении активности и трудностях межличностного взаимо-
действия [5, с. 116].

В. А. Бодров отмечал, что выраженность стрессовой ре-
акции зависит не только от силы внешнего воздействия, 
но и от личностных ресурсов, уровня саморегуляции и ис-
пользуемых стратегий совладания [6, с. 134]. В связи с этим 
люди, пережившие сходные события, могут демонстриро-
вать разные варианты посттравматической адаптации.

В современной психологии существует несколько под-
ходов к изучению последствий психической травмы. Кли-
нический подход акцентирует внимание на симптомах 
посттравматического стрессового расстройства, таких 
как повторное переживание травмы, избегание, нега-
тивные изменения когниций и гипервозбуждение.

Личностно-ориентированный подход рассматривает 
последствия травмы более широко и  включает изучение 
эмоционального состояния, жизненных смыслов, само-
оценки, качества жизни и психологического благополучия.

Особое значение имеет концепция копинг-стратегий 
Р. Лазаруса и С. Фолкман, согласно которой реакция че-
ловека на стресс определяется тем, как он оценивает си-
туацию и какие способы совладания использует [7, с. 58]. 
Конструктивные копинг-стратегии помогают снизить 
эмоциональное напряжение и  способствуют адаптации, 
тогда как избегание и  отрицание могут усиливать нега-
тивные последствия травмы.

В последние годы исследователи уделяют большое вни-
мание изучению психологического благополучия. Даже при на-
личии выраженных переживаний некоторые люди способны 
сохранять жизненные цели, позитивные отношения с другими, 
чувство автономии и внутренней устойчивости [8, с. 101].

Для изучения психоэмоционального состояния лич-
ности в посттравматический период предполагается про-
ведение эмпирического исследования с участием взрослых 
мужчин и женщин в возрасте от 20 до 45 лет.

Планируется сформировать две группы: эксперимен-
тальную, включающую лиц, переживших психотравмиру-
ющее событие в течение последних трех лет, и контрольную, 
состоящую из лиц, не имеющих подобного опыта.

В качестве диагностического инструментария предпо-
лагается использовать следующие методики:

—	 шкалу реактивной и  личностной тревожности 
Ч. Д. Спилбергера — Ю. Л. Ханина;

—	 опросник PCL-5 для оценки посттравматической 
симптоматики;

—	 методику диагностики уровня эмоционального вы-
горания В. В. Бойко;

—	 шкалу психологического благополучия К. Рифф;
—	 опросник способов совладания Р. Лазаруса.
Использование комплекса методик позволит оце-

нить эмоциональные, когнитивные и  поведенческие ас-
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пекты состояния личности, а также выявить взаимосвязь 
между тревожностью, симптомами посттравматического 
стресса, эмоциональным истощением и уровнем психоло-
гического благополучия.

Практическая значимость исследования состоит в воз-
можности применения полученных результатов в  дея-
тельности психологов, психотерапевтов, специалистов 
кризисных служб, медицинских организаций и образова-
тельных учреждений.

Результаты исследования могут быть использованы 
при разработке программ психологического сопрово-
ждения лиц, переживших психотравмирующие события, 
а  также при проведении профилактической работы по 
предупреждению хронического эмоционального напря-
жения и посттравматических расстройств.

Кроме того, выявление факторов, способствующих 
благоприятной адаптации, позволит разрабатывать про-

граммы развития стрессоустойчивости, психологической 
саморегуляции и конструктивных копинг-стратегий.

Таким образом, психоэмоциональное состояние лич-
ности в посттравматический период представляет собой 
сложное и  многокомпонентное образование, включа-
ющее эмоциональные, когнитивные и  поведенческие из-
менения.

Выраженность негативных последствий травмы за-
висит не только от характера события, но и от индивиду-
альных особенностей человека, уровня его психологиче-
ских ресурсов и используемых стратегий совладания.

Изучение психоэмоционального состояния личности 
после травмы имеет большое значение как для теории 
психологии, так и  для практики психологической по-
мощи. Полученные данные могут стать основой для раз-
работки эффективных программ психологического со-
провождения и реабилитации.
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Источники профессионального стыда у начинающих психологов-консультантов
Дуэз Анна Петровна, студент магистратуры

Тольяттинский государственный университет (Самарская область)

Статья посвящена анализу источников профессионального стыда у начинающих психологов-консультантов. На ос-
нове теоретического анализа и пилотного опроса 37 специалистов со стажем консультирования от трех месяцев до 
двух лет показано, что ключевыми источниками выступают синдром самозванца, перфекционизм, страх негативной 
оценки в супервизии, коммуникативные барьеры и неадекватная самооценка. Установлено, что источники взаимосвя-
заны и в совокупности формируют паттерны избегающего поведения и профессиональной неуверенности. Полученные 
результаты обосновывают необходимость разработки поддерживающих форматов супервизии для начинающих спе-
циалистов и включения в подготовку психологов компонентов, направленных на формирование рефлексивности и на-
выков работы с собственными переживаниями.

Ключевые слова: стыд, источники стыда, профессиональный стыд, начинающий психолог-консультант, синдром са-
мозванца, перфекционизм, профессиональная неуверенность, коммуникативные барьеры, супервизия, самооценка.

Введение

В современной практической психологии требования 
к  психологу-консультанту выходят за рамки теоретиче-

ских профессиональных знаний и  владения методами. 
Сегодня от специалиста требуются личностная зре-
лость, способность к глубокой рефлексии, эмоциональная 
устойчивость и гибкость в управлении собственной пози-
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цией в консультативном процессе [1]. При таких условиях 
профессиональное становление психолога-консультанта 
может сопровождаться сложной динамикой внутренних 
переживаний, среди которых особое место занимает стыд 
и неуверенность в собственной компетентности. При осо-
знании собственных ограничений, боязни профессио-
нальных ошибок и  негативной оценки супервизора или 
клиента эти аффективные состояния способны тормозить 
профессиональное развитие специалиста.

Актуальность данной темы обусловлена рядом взаи-
мосвязанных факторов. Во-первых, несмотря на при-
знанную важность эмоционального благополучия психо-
терапевта, проблема профессионального стыда остаётся 
недостаточно изученной в  отечественной научной лите-
ратуре. Во-вторых, система подготовки психологов-кон-
сультантов в России традиционно акцентирует внимание 
на усвоении теоретических знаний и конкретных методик, 
тогда как развитию навыков работы с собственными «те-
невыми» переживаниями и  формированию гибкой про-
фессиональной идентичности уделяется недостаточно 
внимания [1]. Такой дисбаланс способствует возникно-
вению у начинающих специалистов синдрома самозванца, 
развитию и  укреплению перфекционистских установок 
и  трудностей в  построении профессиональной идентич-
ности. В-третьих, у  подавляющего большинства начина-
ющих психологов-консультантов выявляется средний 
уровень страха профессиональной некомпетентности, а у 
значительной части  — страх неудачи и  эмоциональной 
уязвимости в сложных ситуациях [7].

Важно уточнить, что стыд не является исключительно 
интрапсихическим процессом. Он формируется во взаи-
мосвязи личностных особенностей специалиста, профес-
сиональных ожиданий, опыта коммуникативных затруд-
нений во взаимодействии с  клиентами и  особенностей 
образовательной среды. Системный анализ источников 
данного аффекта позволит перейти от констатации факта 
наличия проблемы к её практическому решению.

1. Профессиональный стыд в деятельности 
психолога-консультанта

Стыд  — одна из наиболее глубоких и  болезненных 
самооценочных эмоций, возникающая в  ответ на вос-
приятие несоответствия собственного «я» внутренним 
или внешним стандартам и  ожиданиям. В  отличие от 
вины, которая связана с  конкретным поступком («я со-
вершил ошибку»), стыд затрагивает целостное представ-
ление человека о  себе как о  личности («я —ошибка»). 
М. Якоби указывает на сложную двойственную функцию 
стыда: он одновременно охраняет внутреннее личное 
пространство и  побуждает к  социальной адаптации [9]. 
Значимость социальной природы стыда в том, что он ак-
тивизируется именно в  ситуациях, когда человек чув-
ствует себя наблюдаемым, оцениваемым и потенциально 
отвергаемым. Б.  Килборн рассматривает стыд не просто 
как эмоцию, а как «невидимую травму», способную вызы-

вать глубокую диссоциацию и  формирование «фальши-
вого „я“», призванного скрыть уязвимость и  предотвра-
тить отвержение [5].

В профессиональной деятельности психолога-консуль-
танта стыд приобретает особое значение. Опираясь на 
культурно-исторический подход Л.  С.  Выготского, пере-
живания стыда у  начинающего специалиста можно рас-
сматривать как отражение внутреннего конфликта между 
реальным уровнем компетентности и усвоенным идеали-
зированным образом профессионала [4]. Этот образ иде-
ального консультанта  — всезнающего, безошибочного, 
всегда эмпатичного и  эффективного,  — хотя и  неявно, 
формируется ещё на этапе обучения и  подкрепляется 
как внутренними установками, так и  внешними ожида-
ниями профессионального сообщества [1]. Любое несо-
ответствие этому образу воспринимается начинающим 
специалистом не как естественная часть профессиональ-
ного роста, а  как свидетельство собственной несостоя-
тельности.

Таким образом, профессиональный стыд у  начина-
ющего психолога  — это не случайный эмоциональный 
сбой, а  закономерное переживание, укоренённое в  при-
роде самой профессии и  особенностях её освоения. По-
нимание источников этого переживания является необ-
ходимым условием для его конструктивной проработки.

2. Источники профессионального стыда 
у начинающего психолога-консультанта

Синдром самозванца и перфекционизм

Одним из наиболее распространённых источников 
профессионального стыда у  начинающих консультантов 
является синдром самозванца. Это устойчивое убеждение 
в  том, что собственные достижения объясняются не ре-
альной компетентностью, а  стечением обстоятельств, 
и  что «настоящая» некомпетентность рано или поздно 
будет раскрыта [11]. В  контексте консультативной прак-
тики это проявляется как постоянный страх «разобла-
чения» перед клиентом, коллегой или супервизором. На-
чинающий специалист воспринимает каждую сессию не 
как возможность для практики, а  как очередную про-
верку, которую он рискует не пройти.

Синдром самозванца тесно связан с  перфекцио-
низмом, социально предписанный и  самонаправленный 
типы которого задают нереалистичные стандарты, несо-
ответствие которым неизбежно вызывает интенсивный 
стыд [7]. Данные пилотного исследования наглядно ил-
люстрируют эту связь: 43,2  % респондентов полностью 
согласны или скорее согласны с утверждением «Я считаю, 
что должен (должна) знать ответ на любой вопрос, за-
данный клиентом», а 40,5 % — с утверждением «Я испы-
тываю сильный стыд, когда сессия, по моему мнению, 
проходит неэффективно» (рис. 1–2).

В качественных ответах это звучало как «страх ска-
зать глупость» и «стыд, когда клиент указал на ошибку». 
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Ошибка или неопределённость воспринимаются не как 
естественная часть обучения, а  как подтверждение про-
фессиональной непригодности.

Страх негативной оценки на супервизии

Супервизия призвана быть безопасным пространством 
для профессионального роста, однако для многих начина-
ющих специалистов она сама становится источником ост-
рого стыда. Страх негативной оценки со стороны супер-
визора блокирует возможность открытого обсуждения 
трудностей и  ошибок  — именно того, ради чего супер-
визия и существует. По данным пилотного исследования, 
29,8  % респондентов отметили страх негативной оценки 
на супервизии (рис. 3), а  в ответах на открытый вопрос 
о  препятствиях наиболее частой причиной был назван 
«страх осуждения». Характерны и  такие высказывания 
респондентов, как «синдром самозванца, возможная по-
теря статуса и уважения» и «был опыт осуждения, не хо-
телось бы его ещё раз получить».

Таким образом, супервизия, которая могла бы стать 
главным инструментом проработки стыда, нередко вос-
принимается начинающим консультантом как ситуация 
оценивания, что замыкает порочный круг: стыд мешает 

обратиться за помощью, а  отсутствие помощи усили-
вает стыд.

Коммуникативные барьеры в диалоге с клиентом

Особый и нередко недооцениваемый источник профес-
сионального стыда — коммуникативные барьеры, возни-
кающие непосредственно в процессе работы с клиентом. 
О.  И.  Миронова выделяет несколько типов психологи-
ческих барьеров, характерных для начинающих психо-
логов: барьер напряжённых психических состояний (тре-
вожность, низкая уверенность в  себе), эмоциональный 
барьер (страх и стыд, блокирующие гибкое реагирование 
в  сессии) и  барьер, связанный с  когнитивными искаже-
ниями (например, с катастрофизацией ошибок) [6].

Принципиально важно, что между коммуникативными 
барьерами и  стыдом складывается циклическая взаимо-
связь. Такие затруднения в  профессиональном диалоге, 
как непонимание клиента, ощущение беспомощности 
и  неэффективная интервенция, начинающий психолог 
склонен интерпретировать через призму собственной не-
адекватности. Конкретный эпизод быстро глобализи-
руется в  переживание «я плохой психолог», активируя 
дезадаптивный стыд. Возникший стыд, в свою очередь, па-

Рис. 1

Рис. 2
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рализует коммуникативные способности, повышает веро-
ятность новых затруднений — и круг замыкается [6]. В от-
крытых ответах респондентов это переживание звучало 
так: «бессилие»; «тревога, потому что не знаю, как помочь 
клиенту, если те способы, которым учили, не помогают»; 
«задаю слишком много вопросов, иногда не понимаю, что 
делать с ответами, как выстраивать работу».

Неадекватная самооценка как личностная основа 
стыда

Личностной основой, на которой базируются многие 
из перечисленных трудностей, нередко выступает не-
адекватная, чаще заниженная самооценка. У лиц с зани-
женной самооценкой доминируют неуверенность в себе, 
повышенная тревожность и склонность к гипертрофиро-
ванной самокритике [3]. Эти качества предрасполагают 
начинающего психолога к  более острому и  дезадаптив-
ному переживанию стыда в  ответ на любую профессио-
нальную трудность, которая воспринимается как под-
тверждение собственной несостоятельности.

Существенно и  то, что между самооценкой и  стыдом 
складывается усиливающаяся взаимная связь: хрониче-
ское переживание профессионального стыда, в свою оче-
редь, подрывает самоуважение и закрепляет заниженную 
самооценку, формируя порочный круг. М.  Якоби указы-
вает, что недостаток самоуважения повышает вероятность 
стать «жертвой» стыда, тогда как здоровая самооценка 
коррелирует с  меньшей подверженностью его разруши-
тельному воздействию [9]. Теория самоэффективности 
А. Бандуры дополняет эту картину: неуверенность начи-
нающего консультанта может быть интерпретирована как 
низкая профессиональная самоэффективность, а  её пре-
одоление  — как процесс накопления опыта успешного 
действия и рефлексии [2].

Особенности профессиональной подготовки

Немаловажным системным источником профессио-
нального стыда выступает сама образовательная среда. 

В российской системе подготовки психологов акцент тра-
диционно делается на теоретических знаниях и техниче-
ских методах, тогда как развитие личности консультанта, 
работа с  эмоциональной уязвимостью и  формирование 
коммуникативной компетентности остаются на пери-
ферии учебного процесса [1; 6]. Между тем зарубежные ис-
следования подчёркивают, что «работа своей личностью» 
является ключевой компетенцией психолога: именно его 
эмпатия, рефлексивность и эмоциональная зрелость ста-
новятся важнейшими детерминантами эффективности 
терапевтического процесса [8; 10].

Такой дисбаланс означает, что начинающий специа-
лист выходит на практику технически подготовленным, 
но личностно не готовым к встрече с интенсивными пе-
реживаниями стыда и  неуверенности. Не имея инстру-
ментов для работы с этими состояниями, он оказывается 
с ними один на один, что многократно усиливает их дез-
адаптивное воздействие.

Заключение

Проведённый теоретико-эмпирический анализ пока-
зывает, что источники профессионального стыда у начи-
нающего психолога-консультанта не существуют изоли-
рованно, а образуют взаимосвязанную систему, в которой 
каждый элемент усиливает действие остальных. Выяв-
ленные источники  — перфекционизм и  синдром само-
званца, страх негативной оценки на супервизии, комму-
никативные барьеры в диалоге с клиентом, неадекватная 
самооценка и  особенности профессиональной подго-
товки  — в  совокупности формируют устойчивые пат-
терны избегающего поведения и  профессиональной не-
уверенности.

Центральным звеном этой системы выступает неаде-
кватная самооценка, создающая почву для перфекцио-
низма и синдрома самозванца [3; 9]. Специалист с зани-
женной самооценкой воспринимает идеализированный 
образ совершенного психолога как единственно прием-
лемый ориентир, а любое отклонение от него как свиде-
тельство собственной несостоятельности. Данные пи-

Рис. 3
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лотного исследования подтверждают эту тенденцию: 
76 % респондентов выразили беспокойство о недостаточ-
ности своих теоретических знаний; 41 % сообщили об ин-
тенсивном стыде после неэффективной по их мнению, 
сессии; а 38 % признались, что стыд заставляет их избе-
гать сложных клиентов. Страх осуждения на супервизии, 
зафиксированный у 30  % респондентов, замыкает по-
рочный круг: стыд блокирует обращение за помощью, от-
сутствие поддержки закрепляет неуверенность, а  неуве-
ренность углубляет заниженную самооценку [5; 9].

Показательно, что при всей остроте переживаний ре-
спонденты демонстрировали выраженный запрос на под-
держку: среди эффективных стратегий совладания чаще 
всего назывались супервизия, интервизия, поддержка 
коллег и личная терапия. Это свидетельствует о том, что 
начинающие специалисты интуитивно понимают, где ис-
кать ресурс, однако не всегда имеют доступ к безопасной 
среде для его получения. Разорвать порочный круг про-
фессионального стыда возможно только через его осо-

знание и  вербализацию в  поддерживающей профессио-
нальной среде [5; 6].

Таким образом, полученные результаты имеют прак-
тическое значение на двух уровнях. Для самих на-
чинающих специалистов важно осознание того, что 
переживание стыда и  неуверенности является распро-
странённым явлением на раннем этапе профессиональ-
ного пути, а не признаком профессиональной непригод-
ности. Для системы подготовки психологов результаты 
обосновывают необходимость разработки поддержива-
ющих форматов супервизии, ориентированных не только 
на технические аспекты работы, но и на эмоциональное 
состояние специалиста, а  также необходимость вклю-
чения в  учебные программы модулей, направленных 
на развитие рефлексивной культуры и навыков работы 
с собственными уязвимостями. Без этого специалист ри-
скует оказаться в ловушке хронического стыда, ведущего 
к эмоциональному выгоранию и снижению качества по-
мощи клиенту.
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Th is article explores the characteristics of parent-child relationships among primary school children with diff erent personality 
traits. Th e study led to the following conclusions: primary school children with whom their parents interact more oft en in a positive 
manner exhibit characteristics such as responsibility, communication skills, verbal intelligence, and a high level of self-control.
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Parent-child interaction plays a fundamental role in shaping 
a person’s personality, both in childhood and later in life. 

Th rough daily contact with their child, parents help them 
regulate aff ective relationships with the outside world and 
stabilize aff ective processes. Consequently, disruptions in 
parent-child relationships can lead to disruptions in the child’s 
mental development [Ajgumova 2019: 424].

Th e most sensitive to the impact of family dysfunction are the 
child’s fundamental personality structures — self-concept, self-
image, and self-esteem. While we argue that the full satisfaction 
of a child’s needs depends on parental fi gures, their self-concept 
is invariably linked to the attitudes of both parents toward the 
child and the child toward parents [Bashirova 2021: 61].

Our analysis of the infl uence of parenting style on a child’s 
personality is based on the scientifi c and theoretical principles 
and approaches to studying this problem presented in the works 
of A. N. Leont’ev, K. K. Platonov, S. L. Rubinshtejn, and other 
Russian psychologists. Parent-child relationships have been 
described by scholars such as A. A. Bodalev, L. I. Bozhovich, 
I. V. Dubrovina, M. I. Lisina.

In formulating the research hypothesis, we assumed 
a  connection between the characteristics of parent-child 

relationships and the personal qualities of primary school 
children [Kulagina 2021: 291]. Th e more frequently parents 
demonstrate emotional acceptance, cooperation, support 
for their child’s autonomy, and relationship satisfaction, the 
more strongly primary school children will develop such 
personal qualities as sociability, verbal intelligence, self-
control, responsibility, and a tendency toward self-affi  rmation 
[Vygotskij 2021: 160].

In our study, we used the following methods: the Multifactor 
Personality Inventory (R.  B.  Kettell) and the Parent-Child 
Interaction Questionnaire (I. M. Markovskaya). To confi rm or 
refute the hypothesis, we statistically processed the data using 
the nonparametric Mann-Whitney U  test and the Spearman 
correlation coeffi  cient. Mathematical data processing was 
performed using the SPSS Statistics 25 statistical analysis 
soft ware.

Th e study was conducted at Secondary School No. 3 in 
Novyj Oskol. A  total of 150 participants participated: 50 
elementary school students, 50 mothers, and 50 fathers.

First of all, we studied the characteristics of parent-
child interactions with primary school students using the 
methodology I. M. Markovskaya (Figure 1).

Fig. 1. Indicators of parent-child interactions with primary school students (average, Mmax=25)
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According to the methodology results, «Lack of 
Cooperation-Cooperation» is the most pronounced 
indicator across the entire sample (14.95). Th is is followed 
by the «Emotional Distance-Closeness» scale (14.69). Th ese 
indicators are moderately pronounced. Th e results indicate 
that parents shape their relationship with Rowanberry in 
terms of cooperation and emotional closeness based on the 
situation, well-being, and mood of both the child and the 
parents themselves. For example, if a child doesn’t want to go 
to music lessons today because they’re tired, the parent takes 
their condition into account and allows them to rest.

Th e next stage of the study was to the personal characteristics 
of primary school students, which we studied using the 
Multifactor Personality Inventory (MPI) questionnaire 
(R. B. Kettell) (Figure 2).

High levels of expression were found for the «Responsibility» 
(4.58) and «Sociability» (4.48) indicators. Th is sample also has 
a  moderate level of expression (considering the maximum 
score is 10).

Th e results of the second method demonstrate that the 
format of structuring the child’s educational infl uences around 
responsibility and sociability plays a key role compared to other 
indicators. Using this indicator, we can conclude that the child 
needs communication with his parents. For example, the child 
can express their honest opinions about their family without 
fear of judgment or punishment.

Th e directionality of the relationship between parent-child 
interaction characteristics and the personal qualities of primary 
school students was revealed through statistical data processing. 
Spearman’s rank correlation coeffi  cient was used (Table 1).

Using mathematical statistics, we identifi ed the following 
patterns and relationships across several distinct indicators. 
Parental lack of demandingness correlates positively with self-

affi  rmation (r = 0.512, p < 0.01) and risk-taking (r = 0.501, 
p < 0.01). Th is fi nding suggests that children display greater 
initiative and independence under conditions of insuffi  cient 
control and boundaries.

«Autonomy-Control»  — giving children greater 
autonomy—is associated with self-affi  rmation (r = 0.384, p 
<0.01) and risk-taking (r = 0.400, p <0.01). However, positive 
correlations with anxiety (r = 0.394, p < 0.01) and nervous 
tension (r = 0.414, p < 0.01) were also found in this case. It 
turns out that excessive independence leads to increased 
anxiety and stress in young schoolchildren.

«Emotional closeness» in relationships with parents is 
positively correlated with sociability (r = 0.314, p <0.01) and 
responsibility (r = 0.308, p <0.01), confi rming the importance 
of emotional connection in developing social skills and a sense 
of duty.

Parental «anxiety» for their child is positively correlated 
with sensitivity (r = 0.369, p < 0.01), anxiety (r = 0.321, p < 
0.05), and nervous tension (r = 0.101, p < 0.05) in children.

«Educational confrontation» was positively associated with 
self-confi dence (r = 0.428, p <0.05), sensitivity (r = 0.146, p 
<0.05), anxiety (r = 0.369, p <0.01), and nervous tension (r = 
0.288, p <0.01). Th ese results indicate an ambiguous impact of 
confl ict situations on personality development.

In summary, our hypothesis was confi rmed. A  link exists 
between the characteristics of parent-child interactions and 
the personal qualities of young schoolchildren. Specifi cally, the 
more frequently parents demonstrate emotional acceptance, 
cooperation, support for the child’s autonomy, and relationship 
satisfaction in their interactions with young schoolchildren, 
the more these young schoolchildren will develop personal 
qualities such as sociability, verbal intelligence, self-control, 
responsibility, and self-assertion.

Fig. 2. Indicators of personal qualities of primary school students (average, Mmax=10)
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Профилактика синдрома эмоционального выгорания 
у городских и сельских учителей
Курбатова Алена Игоревна, студент магистратуры

Научный руководитель: Савицкая Елена Матвеевна, кандидат психологических наук, доцент
Самарский государственный социально-педагогический университет

В тексте рассматривается специализированная программа профилактики эмоционального выгорания педагогов, 
ориентированная на развитие навыков тайм-менеджмента, снятие эмоциональных и физических зажимов, формиро-
вание конструктивного общения и повышение самоэффективности. Предложенные инструменты учитывают специ-

Table 1. Linear correlation coefficients of the relationship between the characteristics of parent-child interaction and 
personal qualities of primary school students

Features of parent-child interaction Personal qualities of primary school students Spearman correlation coefficient*

Undemanding vs. demanding
Gentleness vs. strictness

Tendency to self-assertion 0,512**
Tendency to take risks 0,501**

Sensuality 0,429**

Autonomy vs. control
Sociability 0,359**

Self-confidence 0,419**
Responsibility 0,304**

Emotional distance vs. 
closenessRejection vs. acceptance

Tendency to self-assertion 0,384**
Tendency to take risks 0,400**

Anxiety 0,394**
Nervous tension 0,414**

Lack of cooperation vs. cooperation
Sociability 0,314**

Responsibility 0,308**

Anxiety for the child
Self-confidence 0,443**

Sensuality 0,122*

Inconsistency vs. consistency
Self-confidence 0,236*
Responsibility 0,478**

Confrontation in parenting
Sensuality 0,369**

Anxiety 0,321*
Nervous tension 0,101*

Undemanding vs. demanding
Tendency to self-assertion 0,207*

Tendency to take risks 0,301**

Gentleness vs. strictness
Autonomy vs. control

Self-confidence 0,428*
Sensuality 0,146*

Anxiety 0,369**
Nervous tension 0,288**

Emotional distance vs. closeness
Sociability 0,714*

Responsibility 0,632*
Sensuality 0,588**

*p = 0,05, **p = 0,01
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фику работы городских и сельских учителей, способствуя балансу между высокой нагрузкой и ограниченными ресурсами. 
Ожидаемые результаты включают повышение осведомлённости о рисках выгорания, развитие компетенций по само-
регуляции и стресс-менеджменту, психологическое оздоровление, формирование устойчивых моделей трудовой актив-
ности, укрепление социального взаимодействия в коллективе, а также рост продуктивности и мотивации. Реализация 
программы позволит повысить профессиональный ресурс педагогов и  снизить вероятность негативных последствий 
для их здоровья и профессиональной деятельности.

Ключевые слова: эмоциональное выгорание, профилактика, педагоги.

В современном обществе, где образовательные стан-
дарты и  требования к  учителям постоянно растут, 

проблема эмоционального выгорания становится осо-
бенно актуальной. Синдром эмоционального выгорания, 
который характеризуется хроническим стрессом и  ис-
тощением, затрагивает многих профессионалов, работа-
ющих в сфере образования.

Эмоциональное выгорание представляет собой со-
стояние психоэмоционального истощения, выражаю-
щееся в  деструктивном отношении к  трудовым обязан-
ностям, коллегам и  организационной среде. Специфика 
педагогического труда определяет повышенную уязви-
мость школьных учителей к  данному синдрому, что об-
условило формирование устойчивого исследовательского 
фокуса на этой проблематике.

Нами было проведено исследование, направленное на 
изучение существующих различий в эмоциональном вы-
горании между учителями городских и  сельских школ. 
Участниками стали 45 городских и 52 сельских учителя, 
характеризующиеся различным стажем работы и  раз-
личной нагрузкой, разным уровнем эмоционального ин-
теллекта. Исследование проводилось методом анкети-
рования и  тестирования. Использовались тесты Холла 
(эмоциональный интеллект) и  Бойко (синдром эмоцио-
нального выгорания), анкетирование. На основе полу-
ченных данных можно сделать выводы об особенностях 
эмоционального выгорания и профилактической работы 
с городскими и сельскими учителями.

По результатам теста Бойко, сформировавшийся син-
дром эмоционального выгорания среди учителей город-
ской школы выявлен у 11 %, среди сельских учителей — 5 %.

Дополнительный анализ, проведённый с  примене-
нием коэффициентов корреляции Пирсона, выявил сле-
дующую картину:

Городские учителя (средняя положительная кор-
реляция):

—	 переживание психотравмирующих обстоятельств;
—	 неадекватное эмоциональное реагирование;
—	 эмоциональная отстраненность.
Сельские учителя (высокая положительная кор-

реляция):
—	 переживание психотравмирующих обстоятельств;
—	 экономию эмоций;
—	 психосоматические нарушения.
Эти данные подтверждают предположение о том, что город-

ской педагог сталкивается с иными механизмами защиты, ве-
дущими к постепенному эмоциональному дистанцированию, 

тогда как сельский учитель стремится экономить эмоции, стал-
киваясь впоследствии с физическими проблемами.

Рассмотрев полученные данные, нами была пред-
ложена программа профилактики СЭВ для городских 
и сельских учителей. Она основана на принципах эмоцио-
нального интеллекта и позитивной психологии, с учетом 
специфики педагогической профессии в  мегаполисах 
и малых населенных пунктах.

Для профилактики эмоционального выгорания важно 
учитывать специфику каждой среды:

—	 Для городских учителей приоритетом является раз-
витие навыков адекватного эмоционального реагиро-
вания и повышение психологической устойчивости.

—	 В сельских школах особое внимание следует уде-
лить улучшению условий труда и созданию системы под-
держки физического здоровья работников образования.

Цель: обеспечение психологического благополучия пе-
дагогов путем повышения уровня осведомленности о фак-
торах риска развития эмоционального выгорания, развитии 
навыков саморегуляции и психологической устойчивости.

Задачи:
1.	 Повышение информированности педагогов о  сим-

птомах и причинах профессионального выгорания.
2.	 Формирование навыков диагностики ранних при-

знаков переутомления и перенапряжения.
3.	 Обучение методикам управления стрессовыми си-

туациями и восстановления психоэмоционального баланса.
4.	 Создание условий для улучшения социально-психо-

логического климата в образовательных учреждениях.
Эта программа направлена на достижение указанных 

целей посредством регулярных тренингов и практик, про-
водимых в групповом формате. Особое внимание уделя-
ется вопросам эмоционального интеллекта, стратегии са-
моразвития и стресс-менеджмента.

Программа разделена на 4 блока в соответствии с че-
тырьмя учебными четвертями.

Для городских и  сельских учителей одинаковыми 
оказались:

—	 Преобладание среднего уровня эмоционального ин-
теллекта;

—	 Работа более чем на ставку у большинства учителей 
обеих школ;

—	 Наблюдается значительное число педагогов, игно-
рирующих признаки эмоционального выгорания либо не 
имеющих чёткого представления о  способах его предот-
вращения;

—	 Низкий уровень активных действий по борьбе с СЭВ.
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Таким образом, первые три блока для учителей оди-
наковы. Они направлены на выработку эмоциональной 
устойчивости, эмоциональную саморегуляцию, прове-
дение тренингов, направленных на развитие личностных 
качеств и профессиональных компетенций участников.

Блок 1. Эмоциональная устойчивость:
1.	 Диагностика «Паспорт моего состояния»;
2.	 Эмоциональный интеллект как защита;
3.	 Смысл профессии;
4.	 Профессиональное долголетие;
5.	 Триггерный профиль учителя;
6.	 Ресурсный аудит;
7.	 «Нет» как ресурс;
8.	 Делегирование без вины.
Блок 2. Эмоциональная саморегуляция:
1.	 Стоп-реакции на триггеры;
2.	 Экономия эмоций без истощения;
3.	 Эмпатия без выгорания;
4.	 Эмоциональный тормозной путь;
5.	 Матрица эмоциональных реакций;
6.	 Эмоциональная гигиена дня;
7.	 Эмоциональный компас.
Блок 3. Тренинги:
1.	 Тренинг повышения самооценки «Я лучшее, что 

у меня есть»;
2.	 Творческие способности;
3.	 Управление эмоциональным состоянием;
4.	 Навыки конструктивного общения;
5.	 Способы решения конфликтных ситуаций;
6.	 Круг доверия: анонимный обмен;
7.	 Разберем на примерах: учительские кейсы;
8.	 Педагогический ковчег;
9.	 Обратная связь без стресса.
Различия между городскими и  сельскими учителями 

заключаются в следующем:
—	 Для городских учителей приоритетом является раз-

витие навыков адекватного эмоционального реагиро-
вания и повышение психологической устойчивости.

—	 В сельских школах особое внимание следует уде-
лить улучшению условий труда и созданию системы под-
держки физического здоровья работников образования.

И нашли отражение в  последнем блоке программы 
профилактики:

—	 Для городских учителей предлагаются тренинги ори-
ентированные преимущественно на эмоциональное рас-
крытие, снижение уровня стресса и самовыражение через 
творчество и искусство. Они помогают участникам лучше 
понимать себя, справляться с  негативными эмоциями 
и улучшать качество профессиональной деятельности.

—	 Для сельских учителей тренинги направлены на 
поддержание физического и  ментального здоровья, 
снятие усталости и  повышение общего жизненного то-
нуса участников.

Блок 4 (для городских учителей). Цветная перезагрузка:
1.	 Музыкальная: звуки моей души;
2.	 Мой стресс в картинках;

3.	 Коллаж «Новый Я»;
4.	 Музыкальный калейдоскоп;
5.	 Рисунок «Моя профессия»;
6.	 Карты решений;
7.	 Озеро души;
8.	 Глиняная: Формы освобождения;
9.	 Клуб здоровых учителей.
Блок 4 (для сельских учителей). Способы снятия нерв-

ного напряжения:
1.	 Помоги себе сам;
2.	 Тело учителя: снятие зажимов;
3.	 Энергетический баланс;
4.	 Сон и восстановление;
5.	 Энергетическая разрядка;
6.	 Ментальные перезагрузки;
7.	 Комплекс «5 чувств» (зрение, слух);
8.	 Комплекс «5 чувств» (осязание, обоняние, вкус);
9.	 Клуб здоровых учителей.
Программа состоит из 33 занятий, которые длятся по 

часу. Занятия имеют четкую структуру. Важно отметить, 
что в  конце некоторых занятий педагогам предлагается 
выполнить домашнее задание, которое продолжит ра-
боту над профилактикой синдрома эмоционального вы-
горания. Это инструменты для самостоятельной работы 
педагога по проблеме.

Мы уверены, что в результате реализации программы 
по профилактике синдрома эмоционального выгорания 
у учителей городских и сельских школ участники значи-
тельно повысят свою профессиональную устойчивость 
и  качество жизни. Комплексный подход, включающий 
диагностику, тренинги по эмоциональному интеллекту, 
тайм-менеджменту, снятию зажимов, конструктивному 
общению, обеспечит снижение уровня эмоционального 
истощения, рост самоэффективности. Городские учителя 
получат инструменты для баланса с  высокой нагрузкой, 
а сельские — для работы с ограниченными ресурсами.

Предполагаемые результаты для педагогов:
1.	 Повышение осведомлённости: улучшение пони-

мания природы и  факторов риска развития профессио-
нального выгорания, умение распознавать ранние при-
знаки усталости и эмоционального истощения.

2.	 Развитие компетенций: приобретение практиче-
ских навыков эффективного самоуправления стрессом, 
восстановление энергетического ресурса, применение 
техник самообладания и регуляции эмоций.

3.	 Психологическое оздоровление: существенное сни-
жение проявлений физического и  эмоционального на-
пряжения, предотвращение прогрессирования состояний 
хронической усталости и депрессии.

4.	 Формирование устойчивого поведения: адаптация 
здоровых моделей трудовой активности, рационали-
зация рабочего графика, соблюдение норм гигиены труда 
и отдыха.

5.	 Укрепление социального взаимодействия: налажи-
вание позитивных взаимоотношений в коллективе, взаи-
мопонимания и взаимоподдержки коллег друг друга.
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6.	 Рост продуктивности и мотивации: повышение об-
щего уровня работоспособности, заинтересованности 
в  педагогической деятельности, улучшение коммуника-
тивных способностей.

Представленный материал позволяет утверждать, 
что разработка специализированных программ профи-
лактики позволит повысить профессиональный ресурс 
и снизить риск развития негативных последствий.
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Мотивы ведения здорового образа жизни у мужчин разных возрастов
Кучеренко Карина Юрьевна, студент магистратуры

Тольяттинский государственный университет (Самарская область)

В статье представлены теоретические аспекты формирования мотивов по сохранению здорового образа жизни 
у мужчин на разных возрастных стадиях. Проанализированы исследования отечественных (О. В. Урнева, О. В. Тиунова, 
И. Р. Муртазина, А. В. Завьялов) и зарубежных (Дж. Прочаска, И. Айзен) авторов по данной проблематике. Охарактери-
зован каждый возрастной этап (молодой, средний, пожилой возраст) мужчины с точки зрения сформированности ЗОЖ. 
Представлена разработанная модель формирования устойчивой мотивации к формированию ЗОЖ у мужчин.

Ключевые слова: здоровый образ жизни, мотивы, мужчины, возрастные группы, мотивация, психология здоровья.

Motives for a healthy lifestyle among men of different ages
Kucherenko Karina Yuryevna, master’s student

Togliatti State University

The article presents the theoretical aspects of the formation of motives for maintaining a healthy lifestyle in men at different age 
stages. The research of domestic (O. V. Urneva, O. V. Tiunova, I. R. Murtazina, A. V. Zavyalov) and foreign (J. Prochaska, I. Aisen) 
authors on this issue is analyzed. Each age stage (young, middle, and elderly age) of a man is characterized in terms of the formation of 
a healthy lifestyle. A developed model for the formation of a stable motivation for the formation of a healthy lifestyle in men is presented.

Keywords: healthy lifestyle, motives, men, age groups, motivation, and health psychology.

В современном мире сохраняется тенденция к  со-
хранению и поддержанию здорового образа жизни 

(ЗОЖ), в  частности у  мужчин. Особую актуальность 
данная тема приобретает в связи с появлением новых за-
болеваний, стрессовых ситуаций и демографической си-
туацией в стране. Однако, данная ситуация меняется не 
только в  зависимости от состояния здоровья мужчин, 

но и от его возрастных особенностей. Это обусловлено 
гендерными стереотипами, где мужская идентичность 
ассоциируется с риском и стойкостью. Возрастные раз-
личия усугубляют проблему, тем самым молодые муж-
чины ориентированы на внешний успех, зрелые  — на 
профессиональные достижения, пожилые  — на вы-
живание.
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Цель статьи  — теоретический анализ мотивов ЗОЖ 
у мужчин разного возраста. Задачи: 1) раскрыть тему мо-
тивов ЗОЖ; 2) охарактеризовать возрастную специфику; 
3) предложить модель мотивационной структуры. Мето-
дологическая основа — теория мотивации А. Маслоу [5], 
Л. Выготского [1], отечественные концепции здоровья 
(В. П. Казначеев [3, c. 88]) и зарубежные модели (Дж. Про-
часка [7, c. 76]).

Мотив ЗОЖ  — это исследования побуждения к  дей-
ствиям, направленным на поддержание здоровья, инте-
грируемые биологические разработки, социальные нормы 
и личные ценности. По А. Н. Леонтьеву «мотив выступает 
как система, объединяющая потребность и цель» [4]. ЗОЖ 
фокусируется на биологические мотивы (поддержание го-
меостаза); психологическое (самоактуализация, избегание 
страха смерти); социальное (соответствие ролям, престиж).

Для мужчин мотивы ЗОЖ часто носят инструмен-
тальный характер, то есть здоровье как средство дости-
жения успеха, а  не самоцель. Теория планового пове-
дения (И. Айзен [10, c. 180]) выполняет роль установок, 
субъективных норм и  контроля. В  отечественной пси-
хологии (А.  В.  Петровский) мотивы ЗОЖ влияют с  цен-
ностно-смысловую сферу личности. Например, в  иссле-
довательских работах  О.  В.  Урневой отмечены половые 
и возрастные различия в отношении к здоровью. А также 
предлагается разработка персонализированных про-
грамм, учитывающих индивидуальные ценности, со-
здание комплексной системы информирования и образо-
вания, формирование позитивного отношения к здоровью 
и пропаганда ЗОЖ [9, c. 103].

В научных работах группы авторов  О.  В.  Тиуновой, 
Д. А. Фильченкова и М. В. Томиловой проведено исследо-
вание по результатам, которого выявлены факторы, сни-
жающие жизненную активность мужчин разных возра-
стов, такие как условия трудовой деятельности, питание, 
гигиена, вредные привычки [8, c. 12].

Автор научных исследований И. Р. Муртазина показала, 
что у мужчин параметры здорового образа жизни имеют 
большее количество положительных связей с  показате-
лями качества жизни, чем у  женщин. Автором показано, 
что более высокие показатели эмоциональной стабиль-
ности мужчин имеют тесные положительные связи с боль-
шинством параметров здорового образа жизни, в  жен-
ской группе таковых связей не выявлено. Так же выявлено, 
что с  возрастом физическая активность взрослого чело-
века снижается и со временем начинает в большей степени 
ограничиваться состоянием его здоровья, которое также 
ухудшается; отмечается снижение стремления к развитию 
внутренних ресурсов и самореализации [6, c. 2].

А.  В.  Завьялов, акцентирует свое исследование на 
том, что в  молодом возрасте мужчины часто относятся 
к своему здоровью формально и пренебрежительно, чаще 
всего в этом возрасте приобретаются вредные привычки 
[2, c. 65].

Рассмотрим психологические аспекты воз-
растной психологии в  рамках формирования мотивов 

ЗОЖ. Э. Эриксон трактует мотивы как этап развития от 
идентичности (юности) к  идентичности (старости), что 
позволяет моделировать динамику мотивов у мужчин.

В молодом возрасте доминируют эгоцентричные и ге-
донистические мотивы. Мужчины ориентированы на фи-
зическую привлекательность, сексуальную активность 
и социальный статус. В свою очередь физическая актив-
ность (спорт, фитнес) мотивируется эстетикой тела и кон-
куренцией, а не внешним, как таковым.

Социальные факторы усиливают мотивы, такие как 
влияние сверстников, медиа-образы «альфа-самцов» (на-
пример, в  рекламе спортивного питания). Однако риски 
высоки, что приводи к  переоценке сил, а  в следствие 
и  к травмам, игнорирование диеты  — к  ожирению. По 
данным моделям, на данном этапе преобладают внешние 
мотивы (экстринсические), достаточно высокий уровень 
внутренней рефлексии.

В среднем возрасте мотивы трансформируются в праг-
матические. Профессиональная нагрузка, семейные обя-
занности стимулируют мотивы профилактики (поддер-
жание работоспособности, роль отца/мужа). Здоровье 
воспринимается как ресурс для достижения карь-
ерных целей.

Психологические кризисы (по Эриксону  — «генера-
тивность против стагнации») приводят к ЗОЖ для пере-
дачи опыта потомкам. Усиливаются социальные мотивы 
(забота о семье, престиж в коллективе). Однако стрессы 
и алкоголизм снижают мотивацию.

В пожилом возрасте мотивы приобретают экзистен-
циальный характер, то есть борьба со старением, страх 
смерти, сохранение автономии. ЗОЖ является мотивом 
альтруистических врагов — быть опорой для внуков, про-
длить активность.

По теории непрерывности (Р. Этчли), мотивы осно-
ваны на жизненном опыте, таких как активные в  моло-
дости мужчины сохраняют ЗОЖ. Социальные мотивы 
ослабляют, доминируют психические (смысл жизни).

На основе анализа составим трехуровневую модель: 
базовый уровень (биологический): универсальный для 
всех возрастов. Средний уровень (психосоциальный): 
повышается  — гедонизм (молодость), прагматизм (зре-
лость), экзистенциализм (старость). Верхний уровень 
(ценностный): интеграция в идентичность.

Модель иллюстрирует переход от смены мотивов с воз-
растом, что согласуется с пирамидой Маслоу [5].

На основании всего вышесказанного сделаем вывод 
о том, что мотивы ЗОЖ у мужчин развиваются с возра-
стом от эгоцентричных в молодости к альтруистическим 
в старости и приводят к формированию устойчивых при-
вычек. Проведенный теоретический анализ выявляет не-
обходимость гендерно-возрастного подключения в  про-
граммах профилактики по формированию здорового 
образа жизни у мужчин пожилого возраста. По данной те-
матике необходимо в дальнейшем усилить исследования 
практикоориентированными программами, ориентиро-
ванными на мужчин любого возраста.
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Танцевальные практики как средство формирования 
уверенности в себе в подростковом возрасте

Маюра Анастасия Андреевна, студент магистратуры
Благовещенский государственный педагогический университет (Амурская область)

В статье рассматривается потенциал танцевальных практик как эффективного инструмента формирования 
уверенности в себе у подростков. На основе анализа современных психологопедагогических исследований раскрываются 
механизмы влияния танца на ключевые компоненты самооценки и самовосприятия. Особое внимание уделяется роли 
телесного опыта, эмоциональной экспрессии и социального взаимодействия в групповых танцевальных форматах. Ме-
тодологическую основу составили теоретические положения гуманистической и телесноориентированной психологии. 
Делается вывод о том, что систематические танцевальные занятия способствуют развитию аутентичности, сни-
жению уровня тревожности и формированию позитивного «Яобраза» в кризисный период подросткового возраста [1–7].

Ключевые слова: танцевальные практики, уверенность в себе, самооценка, подростковый возраст, телесность, эмо-
циональный интеллект, психологопедагогические технологии.

Введение. Подростковый возраст является сензи-
тивным периодом для становления самоидентич-

ности и формирования устойчивой системы самооценки. 
В  условиях современных социокультурных вызовов, 
включая цифровизацию коммуникаций и  возрастающие 
академические нагрузки, проблема дефицита уверен-
ности в себе среди подростков приобретает особую акту-
альность; Всемирная организация здравоохранения под-
чёркивает значимость вмешательств, направленных на 
поддержание психического здоровья подростков [7]. Тра-
диционные педагогические подходы не всегда эффективно 
воздействуют на глубокие эмоциональные и  телесные 

пласты личности. В этой связи возникает необходимость 
поиска интегративных методов, сочетающих психологи-
ческое и физическое развитие. Танцевальнодвигательные 
практики, обладающие междисциплинарным характером, 
представляются перспективным ресурсом для решения 
данной задачи [5, 6].

Теоретические основания исследования. Уверен-
ность в  себе трактуется как сложное личностное обра-
зование, базирующееся на адекватной самооценке, вере 
в  собственные силы и  позитивном опыте преодоления 
трудностей; развитие эмоционального интеллекта рас-
сматривается как важный ресурс для саморегуляции 
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и межличностного взаимодействия [2]. С позиций гума-
нистической психологии, конгруэнтность «Я» и принятие 
собственного опыта способствуют личностному росту 
и  аутентичности [1]. В  рамках телесноориентированных 
подходов танец рассматривается как путь к снятию эмо-
циональномышечных зажимов и  восстановлению инте-
грации тела и психики (телесный опыт как канал симво-
лизации и регуляции) [3, 4].

Методы и  методология. Методологической основой 
исследования стали теоретический анализ литературы 
и критическое обобщение результатов эмпирических ис-
следований по танцевальнодвигательной терапии, танце-
вальной практике и психологии подростков за последние 
15 лет. Включались как систематические обзоры и  ме-
таанализы, так и  эмпирические работы с  контрольными 
группами, описывающие изменения в  самооценке, тре-
вожности и  социальной компетентности у  подростков, 
участвовавших в регулярных танцевальных занятиях [6].

Результаты и обсуждение

Телесный интеллект и «Яконцепция». Освоение двига-
тельных навыков и хореографических задач развивает кине-
стетическое самосознание: освоение новых движений даёт 
ощущение достижения и  компетентности, что укрепляет 
веру в собственные силы и позитивно коррелирует с общей 
самооценкой. Танцевальная практика способствует пере-
осмыслению отношения к телу — от объекта стыда к сред-
ству выражения и  творчества, что важно для подростков 
в период перестройки самоидентичности [3, 4, 6].

Эмоциональная регуляция и  экспрессия. Танец пре-
доставляет эстетизированный и  социально приемлемый 
канал для выражения эмоций. Систематические занятия 
связаны с улучшением умений распознавать, переживать 
и регулировать эмоции, что снижает внутреннюю напря-
жённость и  проявления тревожности. Это подтвержда-
ется данными метаанализа и клинических исследований, 
показывающих положительное влияние танца и  тан-
цевальнодвигательной терапии на эмоциональное со-
стояние и симптомы тревоги/депрессии [6, 5].

Социальная среда и ощущение принадлежности. Груп-
повые форматы танцевальных занятий формируют без-

опасную среду для взаимодействия, получения обратной 
связи и  поддерживающих отношений, что повышает со-
циальную компетентность и  уверенность в  межлич-
ностных ситуациях. Роль позитивной невербальной ком-
муникации и совместной моторной активности отмечена 
в исследованиях как фактор укрепления социальной ин-
теграции [5, 6].

Практические рекомендации для педагогов 
и специалистов

–	 строить программу занятий с поэтапным увеличе-
нием сложности двигательных задач, чтобы создавать по-
вторяющиеся ситуации достижения;

–	 включать упражнения на телесную осознанность 
(позвоночная мобильность, дыхательные практики, ска-
нирование тела);

–	 использовать экспрессивные задания (импрови-
зация, рольигры через движение) для отработки эмоцио-
нальной экспрессии;

–	 уделять внимание групповому взаимодействию 
(парные задания, коллективная хореография) для раз-
вития доверия и социальной поддержки;

–	 применять безопасную, ненаправляющую обратную 
связь в духе гуманистических подходов, чтобы поддержи-
вать аутентичность участников [1, 3, 5, 6].

Выводы

Синтез гуманистических и телесноориентированных 
теоретических позиций и  результаты современных эм-
пирических исследований позволяют утверждать, что 
танцевальные практики выступают эффективным сред-
ством повышения уверенности в себе у подростков. Они 
воздействуют на ключевые компоненты «Яконцепции» 
через развитие телесного интеллекта, эмоциональной 
регуляции и социального взаимодействия. Для дальней-
шего развития практических рекомендаций требуются 
продольные контролируемые исследования с  исполь-
зованием стандартизованных методик оценки само-
оценки, тревожности и  социальной адаптации у  под-
ростков [6, 7].
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Эффективность когнитивно-поведенческого консультирования  
в коррекции низкой самооценки и тревожности 

у взрослых: протокол исследования
Никитина Ольга Дмитриевна, студент
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Низкая самооценка и  тревожность  — распространённые психологические состояния у  взрослых, часто возника-
ющие совместно и взаимно усиливающие друг друга. Несмотря на растущий объём доказательств эффективности 
когнитивно-поведенческих вмешательств при тревожных расстройствах, специфическая эффективность кратко-
срочного когнитивно-поведенческого консультирования (КПК) в одновременной коррекции низкой самооценки и тре-
вожности остаётся недостаточно изученной, особенно в неклинических выборках взрослых. Целью данного исследо-
вания является оценка эффективности 8-недельной программы КПК в снижении уровня тревожности и повышении 
самооценки у взрослых в возрасте 25–45 лет с субклиническими проявлениями данных состояний. Будет использован 
дизайн «одна группа — до и после», с оценкой показателей на этапе базового измерения и сразу после завершения вме-
шательства.

Ключевые слова: когнитивно-поведенческое консультирование, самооценка, тревожность, взрослые, психологическое 
вмешательство, эффективность.

1. Введение

Самооценка — это субъективная оценка собственной 
ценности и  значимости  — является ключевым компо-
нентом психологического благополучия. Низкая само-
оценка устойчиво ассоциируется с  рядом неблагопри-
ятных последствий, включая депрессию, социальную 
изоляцию и нарушения межличностного взаимодействия 
[5, с. 334]. Аналогично, тревожные расстройства отно-
сятся к одним из самых распространённых проблем пси-
хического здоровья в мире, причём субклиническая тре-
вожность затрагивает значительную часть взрослого 
населения [4, с. 597]. Важно отметить, что низкая само-
оценка и  тревожность часто сосуществуют, образуя по-
рочный круг: негативные убеждения о  себе усиливают 
тревожное ожидание, а хроническая тревога, в свою оче-
редь, укрепляет неуверенность в себе [6, с. 224].

Когнитивно-поведенческая терапия (КПТ) широко 
признана «золотым стандартом» вмешательства при 
тревожных расстройствах [3, с. 435]. Однако традици-
онные протоколы КПТ, как правило, разработаны для 
клинических популяций и  реализуются в  течение дли-
тельного времени. В  отличие от этого, когнитивно-по-
веденческое консультирование (КПК)  — это кратко-
срочная, целенаправленная и  психообразовательная 
адаптация КПТ, всё чаще применяемая в  неклиниче-
ских условиях (например, в  центрах психологического 
консультирования, программах поддержки на рабочем 
месте) для коррекции субклинических психологических 
трудностей [1, с. 44].

Хотя ряд исследований сообщает о  положительном 
влиянии КПТ на самооценку [2, с. 201], немногие работы 
изучали одновременное воздействие краткой программы 
КПК как на самооценку, так и  на тревожность в  одной 
и той же группе взрослых.

Данное исследование направлено на устранение этого 
пробела путём проверки гипотезы о  том, что 8-сессионная 
программа КПК приведёт к  статистически значимому сни-
жению тревожности и  значимому повышению самооценки 
у взрослых с субклиническими уровнями этих состояний. Ра-
бота вносит вклад в развивающуюся область профилактиче-
ской психологии и поддерживает возможность масштабиро-
вания доказательных вмешательств в условиях сообщества.

2. Методы

2.1. Дизайн исследования

Будет использован одногрупповой дизайн «до–после». 
Такой квазиэкспериментальный дизайн уместен для пи-
лотных исследований эффективности, особенно когда 
рандомизация невозможна по этическим или организаци-
онным причинам [8, с. 385]. Участники будут выступать 
в роли собственных контрольных, с измерениями до (T1) 
и после (T2) вмешательства.

2.2. Участники

Целевая популяция: взрослые в возрасте 25–45 лет.
Критерии включения:
Балл по шкалам тревожности STAI выше нормы (си-

туативная и/или личностная ≥ 40); балл по шкале RSES 
ниже нормы (≤ 25); отсутствие диагностированных пси-
хических расстройств (проверяется кратким клиниче-
ским интервью); готовность посещать все 8 сессий.

Критерии исключения:
Текущая психотерапия или фармакологическое ле-

чение тревоги/депрессии; тяжёлые жизненные стрессоры 
(например, недавняя утрата, потеря работы), способные 
исказить результаты.
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Объём выборки: целевой N = 30. Такой объём обес-
печивает достаточную мощность (≥ 0,80) для выяв-
ления средних и  крупных эффектов (d ≥ 0,5) в  парных 
сравнениях.

2.3. Вмешательство

Будет реализована 8-недельная программа КПК (60–75 
минут на сессию, 1 раз в  неделю). Программа интегри-
рует ключевые техники КПТ, адаптированные для кон-
сультирования: психообразование: связь мыслей, чувств 
и поведения; введение в самооценку и тревогу; выявление 
автоматических негативных мыслей, связанных с  само-
оценкой; когнитивная реструктуризация: оспаривание са-
мокритичных убеждений; поведенческие эксперименты 
для проверки ограничивающих убеждений; тренинг уве-
ренности в себе и самосострадания; управление тревогой: 
релаксация, заземление, принципы экспозиции; форми-
рование «позитивной схемы Я»: сильные стороны, цен-
ности, достижения; профилактика рецидивов и планиро-
вание поддержания результата

2.4. Методики

Самооценка: Шкала самооценки Розенберга (RSES) — 
10 утверждений по шкале Лайкерта (α ≈ 0,88 в  русско-
язычных выборках; Пантилеев, 1993) [7, с. 106].

Тревожность: Шкала ситуативной и  личностной тре-
вожности Спилбергера–Ханина (STAI) — две шкалы по 20 
утверждений (α = 0,86–0,93).

2.5. Процедура

Скрининг и  получение информированного согласия; 
Базовое измерение (T1): RSES + STAI; 8-недельное КПК-
вмешательство; Повторное измерение (T2): те же мето-
дики; Опциональное измерение через 1 месяц (T3) для 
оценки устойчивости эффекта.

2.6. План анализа данных

Нормальность распределения разностей (T2  — T1) 
будет проверена с помощью критерия Шапиро–Уилка.

При нормальности → парный t-критерий Стьюдента 
для RSES, STAI-Ситуативная и STAI-Личностная. При на-
рушении нормальности → критерий Вилкоксона для свя-
занных выборок. Размеры эффекта: коэффициент d Коэна 
(для t-критерия) или r = Z/√N (для Вилкоксона).

3. Ожидаемые результаты (будут заменены 
на фактические после сбора данных)

Ожидаются следующие результаты:
Статистически значимый рост баллов по шкале RSES 

после вмешательства (средняя разность ≈ +5,0; p < 0,01; d 
≈ 0,7).

Статистически значимое снижение как по шкале си-
туативной тревожности (средняя разность ≈ –8,0; p < 
0,001), так и  по личностной тревожности (средняя раз-
ность ≈ –6,5; p < 0,01).

4. Обсуждение (планируемое содержание)

Рекомендации для будущих исследований: РКИ, более 
длительные отсроченные измерения, включение поведен-
ческих или физиологических маркеров.

5. Заключение (предварительное)

Ожидается, что данное исследование продемонстри-
рует эффективность краткой программы когнитивно-по-
веденческого консультирования в снижении тревожности 
и повышении самооценки у неклинических взрослых. По-
лученные результаты могут лечь в  основу разработки 
стандартизированных консультировочных протоколов 
для работы с распространёнными эмоциональными труд-
ностями у взрослых.
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Экзаменационный стресс у студентов и способы его профилактики:  
результаты эмпирического исследования
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В статье представлены результаты эмпирического исследования экзаменационного стресса у студентов (N=32) и их 
готовности к различным форматам профилактической психологической помощи. Показано, что основными источни-
ками стресса выступают большой объём информации (50 %) и неопределённость (50 %), а наиболее частым проявле-
нием — тревожные мысли (59,4 %). В структуре совладающего поведения доминируют эмоционально-ориентированные 
стратегии (принятие, отвлечение) при недостаточном использовании активного планирования. Выявлено противо-
речие между низким опытом обращения за психологической помощью (37,5 % никогда не обращались) и высокой готовно-
стью к её получению (59,4 %). Студенты отдают предпочтение кратким, онлайнформатам, направленным на обучение 
конкретным техникам саморегуляции. Обоснованы направления профилактики экзаменационного стресса: психологи-
ческое просвещение, тренинги копингнавыков и низкопороговые консультативные сервисы.

Ключевые слова: экзаменационный стресс, студенты, профилактика стресса, копингстратегии, психологическая 
помощь, онлайнконсультирование, тревожность.

Актуальность

Экзаменационная сессия является одним из наи-
более интенсивных стрессоров в студенческой жизни. По 
данным исследований, до 80 % студентов испытывают вы-
раженное психоэмоциональное напряжение в  период за-
чётов и  экзаменов [1, с. 134; 2, с. 70]. Экзаменационный 
стресс, возникающий как результат дисбаланса между вос-
принимаемой угрозой академической неудачи и  оценкой 
собственных ресурсов [3], может приводить к  когни-
тивным нарушениям (снижение концентрации, «провалы» 
памяти), эмоциональным расстройствам (тревога, страх, 
подавленность) и вегетативным симптомам [4, с. 75].

Особую тревогу вызывает то, что, несмотря на массо-
вость проблемы, студенты крайне редко обращаются за про-
фессиональной психологической помощью, предлагаемой 
вузами [5, с. 158]. Это свидетельствует о  существовании 
разрыва между формальными возможностями психологи-
ческих служб и  реальными, часто неартикулированными 
запросами студентов. Традиционные форматы (очная кон-
сультация по предварительной записи, длительная терапия) 
могут не соответствовать поведенческим паттернам совре-
менного студента, живущего в цифровой среде и ценящего 
оперативность, конкретность и удобство [6].

В связи с этим возрастает актуальность разработки на-
учно обоснованных способов профилактики экзамена-
ционного стресса, которые были бы не только эффектив-
ными, но и  приемлемыми для студентов с  точки зрения 
формата и содержания.

Цель исследования  — изучить особенности прояв-
ления экзаменационного стресса у  студентов, исполь-
зуемые ими копингстратегии и  отношение к  психологи-
ческой помощи для обоснования эффективных способов 
профилактики стресса в вузовской среде.

Гипотеза исследования: мы предполагаем, что боль-
шинство студентов испытывают выраженный экзамена-
ционный стресс, при этом в  их совладающем поведении 

преобладают эмоционально-ориентированные стратегии 
(включая дезадаптивные), а готовность к получению пси-
хологической помощи существует, но требует реали-
зации в  кратких, практико-ориентированных и  преиму-
щественно онлайнформатах.

Методология и методы

Дизайн исследования — одномоментное (кросс-секци-
онное) описательное исследование с использованием он-
лайн-опроса.

Выборка. В исследовании приняли участие 32 студента 
Тольяттинского государственного университета (ТГУ) 
и  слушатели онлайн-института «СМАРТ». Возраст  — от 
18 лет. Пол: 24 женщины (75 %), 8 мужчин (25 %). Распре-
деление по курсам: магистратура — 50 %, 1 курс — 18,8 %, 
12 курсы — 12,5 %, 2 курс — 9,4 %, курс переподготовки — 
18,8 %. Критерий включения — наличие опыта сдачи экза-
менационных сессий.

Инструментарий. Для сбора данных использовалась 
авторская анкета, разработанная в  Google Forms, вклю-
чавшая четыре блока:

1.	 Оценка экзаменационного стресса (источники 
и проявления) — вопросы с множественным выбором.

2.	 Диагностика копинг-стратегий  — 7 утверждений, 
отражающих стратегии по модели Р. Лазаруса и  С. 
Фолкман (планирование, поиск поддержки, положи-
тельная переоценка, принятие, отвлечение, избегание, са-
мобичевание). Оценка по 5балльной шкале Лайкерта (1 — 
«никогда», 5 — «почти всегда»).

3.	 Отношение к психологической помощи — вопросы об 
опыте обращения, готовности воспользоваться университет-
ской консультацией, предпочитаемых форматах и мотивах.

4.	 Демографические данные (курс, пол).
Процедура. Ссылка на анонимный опрос распростра-

нялась через студенческие чаты в  Telegram и  образова-
тельные площадки в предсессионный период.
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Методы анализа. Описательная статистика (частоты, 
проценты). Статистическая обработка выполнена с  ис-
пользованием SPSS (расчёт средних, стандартных откло-
нений, проверка нормальности распределения). Для про-
верки различий между группами применялся Uкритерий 
МаннаУитни (пол) и Hкритерий КраскелаУоллиса (курс). 
Для анализа взаимосвязей — коэффициент ранговой кор-
реляции Спирмена.

Результаты

1. Источники и проявления экзаменационного стресса
Основными источниками стресса студенты назвали: 

«большой объём информации» (50  %), «неопределён-
ность» (50  %), «нехватка времени» (46,9  %) и «страх не-
удачи» (43,8  %). Эти данные согласуются с  транзактной 
моделью стресса, где ключевую роль играет когнитивная 
оценка ситуации как превышающей ресурсы человека.

Наиболее частым субъективным проявлением стресса 
стали «тревожные мысли» (59,4 %). Физиологические сим-
птомы отметили 43,8 % респондентов, трудности концен-
трации внимания — 37,5 %. Таким образом, когнитивный 
компонент стресса доминирует над соматическим.

2. Копинг-стратегии студентов
Анализ частоты использования копинг-стратегий 

(суммарно «часто» и «почти всегда») показал следующее:
—	 Принятие — 90,6 % (из них 40,6 % — «почти всегда»). 

Это может интерпретироваться как пассивная резинь-
яция, так и адаптивная когнитивная переоценка.

—	 Положительная переоценка  — 56,3  % (43,8  %  — 
«часто», 12,5 % — «почти всегда»).

—	 Отвлечение — 31,3 % («часто» и «почти всегда»).
—	 Активное планирование  — лишь 25  % применяют 

его «часто».
—	 Самобичевание («иногда», «часто», «почти всегда») 

присутствует у 53,2 % студентов.
—	 Избегание («иногда» и «часто») — у 37,5 %.
Таким образом, гипотеза о преобладании эмоциональ-

но-ориентированных стратегий над проблемно-ориен-
тированными подтвердилась. Студенты чаще пытаются 
управлять своими эмоциями (через принятие, отвле-
чение), чем системно решать проблему подготовки.

3. Отношение к психологической помощи и профилактике
—	 Опыт обращения: 37,5  % респондентов никогда не 

обращались за психологической помощью; 25 % обраща-
лись однократно.

—	 Готовность обратиться в  университетскую службу 
по проблеме экзаменационного стресса: «определённо 
да» — 21,9 %, «скорее да» — 37,5 %, итого 59,4 % готовы. 
«Скорее нет» — 28,1 %, «определённо нет» — 12,5 %.

—	 Предпочитаемые форматы помощи:
•	 разовый онлайн-разговор с психологом — 56,3 %;
•	 короткий цикл из 23 онлайнвстреч — 46,9 %;
•	 текстовые памятки/инструкции — 28,1 %;
•	 вебинар — 15,6 %;
•	 очная консультация — 12,5 %.

—	 Ведущий мотив обращения: «научиться кон-
кретным техникам снижения тревоги» — 62,5 %.

Эти данные показывают, что студенты открыты к профилак-
тической психологической помощи, но ожидают её в кратком, 
навыково-ориентированном и технологичном формате.

4. Групповые различия
Статистически значимых различий по уровню стресса 

и копингстратегиям между юношами и девушками не вы-
явлено (p>0,05). Обнаружены тенденции к  более высо-
кому использованию стратегии «поиск поддержки» у де-
вушек (p=0,072). Различия между курсами отсутствуют, 
что может быть связано с небольшим объёмом выборки.

Обсуждение

Полученные результаты позволяют сформулировать 
практические рекомендации по профилактике экзамена-
ционного стресса у студентов.

Первое. Поскольку главными источниками стресса яв-
ляются информационная перегрузка и неопределённость, 
профилактические мероприятия должны включать об-
учение тайм-менеджменту и структурированию учебного 
материала. Краткие тренинги (23 часа) по планированию 
подготовки, дроблению задач и работе с дедлайнами могут 
значительно снизить когнитивную нагрузку.

Второе. Доминирование эмоционально-ориентиро-
ванных копингстратегий (особенно пассивного принятия 
и  отвлечения) при недостатке активного планирования 
указывает на необходимость развития навыков проблем-
но-ориентированного совладания. Эффективными фор-
матами могут быть: миникурсы по когнитивной реструк-
туризации (работа с  мыслямикатастрофами), обучение 
дыхательным техникам и методам быстрой саморегуляции.

Третье. Выявленное противоречие между низкой об-
ращаемостью и  высокой гипотетической готовностью 
к помощи требует создания «низкопороговых» профилак-
тических сервисов. Целесообразно внедрить в вузе:

—	 онлайнчат с психологом в определённые часы (без 
предварительной записи);

—	 серию коротких видеороликов (57 минут) с техни-
ками снижения тревоги;

—	 текстовые гайды «Как справиться со стрессом за 15 
минут»;

—	 группы поддержки в мессенджерах перед сессией.
Четвёртое. Предпочтение онлайнформатов (56,3  % 

хотят разовый онлайнразговор) говорит о  том, что пси-
хологическая служба вуза должна активно развивать ди-
станционные консультации. Это снижает стигматизацию, 
экономит время студентов и позволяет оказывать помощь 
в привычной для них цифровой среде.

Пятое. Высокий запрос на «конкретные техники» 
(62,5 %) означает, что профилактика должна быть навы-
ковой, а не терапевтической. Студенты не хотят «лечить» 
свои проблемы, они хотят получить инструменты для са-
мопомощи. Это меняет роль консультанта с  эксперта по 
психопатологии на тренера и фасилитатора.



«Молодой учёный»  .  № 15 (618)   .  Апрель 2026  г.232 Психология

Таким образом, гипотеза исследования подтвердилась. 
Студенты испытывают значительный экзаменационный 
стресс, используют недостаточно адаптивные копинг-
стратегии, но при этом готовы к  профилактической по-
мощи, если она предлагается в удобном, кратком и прак-
тико-ориентированном формате.

Выводы

1.	 Экзаменационный стресс у  студентов характе-
ризуется специфической структурой: ведущие источ-
ники — большой объём информации и неопределённость, 
ведущие проявления — тревожные мысли. Это задаёт ми-
шени для профилактики: работа с когнитивными искаже-
ниями и обучение планированию.

2.	 В  совладающем поведении студентов доминируют 
эмоционально-ориентированные стратегии (принятие, 

отвлечение) при дефиците активного проблемно-ориен-
тированного копинга. Более половины студентов при-
бегают к  самобичеванию. Профилактика должна быть 
направлена на замещение дезадаптивных стратегий адап-
тивными.

3.	 Несмотря на низкий опыт обращения за психологи-
ческой помощью, большинство студентов (59,4 %) готовы 
воспользоваться ею при условии, что помощь будет пре-
доставлена в кратких, онлайнформатах, ориентированных 
на обучение конкретным техникам саморегуляции.

4.	 Практические рекомендации по профилактике эк-
заменационного стресса включают: внедрение тренингов 
тайм-менеджмента и  когнитивной регуляции, создание 
низкопороговых онлайнконсультативных сервисов, раз-
работку текстовых и  видеоинструкций по самопомощи, 
а также переориентацию психологической службы с «те-
рапии последствий» на «навыковую профилактику».
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Формирование мотивационной готовности к обучению в школе у дошкольников 
с задержкой психического развития и тяжелыми нарушениями речи

Фролова Юлия Алексеевна, студент магистратуры
Московский государственный психолого-педагогический университет

Статья посвящена одной из ключевых задач дошкольного образования и коррекционной педагогики — формированию 
мотивационной готовности к школьному обучению у детей с задержкой психического развития (ЗПР) и тяжелыми на-
рушениями речи (ТНР). Рассматриваются специфика мотивационных проблем у данной категории детей, теоретиче-
ские основы и практические методы их комплексного развития.

Ключевые слова: мотивационная готовность, школьная мотивация, дошкольники с ЗПР, дошкольники с ТНР, инклю-
зивное образование, коррекционно-развивающая работа.

Введение

Переход от дошкольного к  школьному образованию 
является критическим периодом в жизни любого ребенка. 

Для детей с особыми образовательными потребностями, 
в частности с ЗПР и ТНР, этот переход осложняется рядом 
факторов. Мотивационная готовность, понимаемая 
как наличие устойчивого положительного отношения 
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к  школе, познавательного интереса и  желания учиться, 
у  таких детей часто формируется с  большими трудно-
стями. Недостаточная мотивация является не следствием 
«нежелания» ребенка, а результатом комплексных особен-
ностей его развития. Цель данной статьи — систематизи-
ровать подходы к  целенаправленному формированию 
этого важнейшего компонента школьной готовности.

1. Особенности мотивационной сферы 
дошкольников с ЗПР и ТНР

У детей с  ЗПР наблюдаются сниженная познава-
тельная активность. Это выражается в том, что интерес 
к  новому быстро истощается, преобладает игровая мо-
тивация. Присутствует недоразвитие произвольности: 
трудности в  сознательном принятии и  выполнении 
учебной задачи, зависимость от внешних стимулов. Не-
устойчивость интересов: мотивы ситуативны и легко ме-
няются. Низкая самооценка и  ожидание неудачи: нега-
тивный опыт в  решении задач приводит к  избеганию 
сложных занятий, формированию мотивации «избе-
гания неуспеха».

Для детей с  ТНР (особенно при системных наруше-
ниях, таких как ОНР, алалия) характерны такие осо-
бенности как: коммуникативный барьер  — трудности 
в  выражении себя и  понимании инструкций снижают 
вовлеченность в  любую коллективную или регламен-
тированную деятельность. Эмоциональная напряжен-
ность и  фрустрация: Неспособность вербально вы-
разить мысли или просьбы может вызывать отказ от 
деятельности вообще. Дефицит социального опыта из-за 
речевых ограничений: Это затрудняет понимание со-
циальной роли «ученика» и формирование соответству-
ющих мотивов.

Общим для обеих категорий является склонность 
к внешней мотивации (похвала, награда), недостаточное 
развитие внутреннего познавательного мотива («хочу 
знать») и социального мотива («хочу быть учеником»).

2. Принципы формирования мотивационной 
готовности

Работа должна основываться на следующих принципах:
Принцип эмоциональной безопасности и  положи-

тельного подкрепления. Любая активность должна завер-
шаться ощущением успеха, а не критикой ошибок.

Принцип посильности и  постепенности. Учебные за-
дачи адаптируются по сложности и продолжительности, 
их выполнение должно быть реальным для ребенка.

Принцип интеграции мотивационных и  коррекци-
онных задач. Развитие мотивации происходит не в «чи-
стом виде», а в процессе коррекции познавательных, ре-
чевых и эмоциональных функций.

Принцип связи с личным опытом и игровой деятель-
ностью. Использование игр, тем и материалов, значимых 
для конкретного ребенка.

Принцип социального моделирования и  предвосхи-
щения. Создание позитивного образа школы через рас-
сказы, встречи, имитацию школьных ситуаций в  без-
опасной обстановке.

3. Практические направления и методы работы

3.1. Создание общего позитивного образа школы 
и учебной деятельности:

–	 проектная деятельность: «Мы будущие первокласс-
ники» — создание альбомов, коллажей, посещение школы 
на праздник, встречи с доброжелательным учителем или 
учениками;

–	 сюжетно-ролевые игры «Школа»: Проведение ко-
ротких «уроков» в группе, где дети берут на себя роли учи-
теля, ученика. Важно моделировать успешное завершение 
урока, помощь «учителя»;

–	 дидактические игры с «школьной» атрибутикой: 
Использование настоящих школьных принадлежностей 
(пенал, счетные палочки, магнитная доска) в игровых за-
нятиях, чтобы снизить их новизну и тревогу.

3.2. Развитие познавательного интереса и внутренней 
мотивации:

–	 эксперименты и  проблемные ситуации: Простые 
опыты («Что растворится в воде?», «Как построить устой-
чивую башню?») стимулируют вопрос «почему?»;

–	 интересы ребенка как стартовая точка: Если ре-
бенок любит машины, счет и  чтение вводятся через за-
дачи про машины; через любимую сказку обсуждаются 
характеры героев;

–	 метод «незавершенного действия»: Показать часть 
интересного изображения, рассказа, механизма и предло-
жить узнать/сделать остальное.

3.3. Поддержка самооценки и  формирование мотива 
достижения:

–	 система визуализации успехов: «Карта дости-
жений», дневник с  наклейками за выполненное задание, 
фотографии завершенных работ;

–	 адекватная оценка: Похвала должна быть кон-
кретной и  направленной на усилия ребенка: «Я вижу, 
как ты старался аккуратно соединить эти точки», вместо 
общей «Молодец»;

–	 постепенное увеличение доли самостоятельности: 
Начать с  выполнения задания вместе («рука в  руке»), 
затем — по четкому образцу, далее — с минимальной по-
мощью. Каждый этап фиксируется как успех.

3.4. Специфика работы с детьми с ТНР:
–	  альтернативные средства коммуникации: Использо-

вание карточек PECS (система коммуникации с помощью 
картинок), жестов, схем для понимания и  выражения 
учебных инструкций и мотивов («Я хочу», «Я сделал»);

–	 мотивация через успешную коммуникацию: Любая 
попытка ребенка выразить свой интерес или вопрос 
(любым способом) должна получать позитивный и содер-
жательный ответ, укрепляя связь «моя активность при-
водит к результату».
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–	 социальные истории: Специальные короткие ис-
тории, объясняющие в  структурированной форме, что 
такое школа, что там делают, как себя ведут.

3.5. Работа с  родителями как обязательный 
компонент:

–	 информирование: Родители должны понимать, что 
мотивация формируется постепенно и не через давление 
(«ты должен хотеть»).

–	 совместные ритуалы: Создание дома «уголка буду-
щего школьника», совместное чтение книг о школе, пози-
тивные рассказы родителей о своем школьном опыте.

–	 отказ от негативных установок: Не использо-
вать школу как угрозу («вот пойдешь в  школу, там тебя 
научат»).

Заключение

Формирование мотивационной готовности у дошколь-
ников с ЗПР и ТНР — это длительный, целенаправленный 
и индивидуально ориентированный процесс. Он не сво-
дится к простому «рассказу о школе», а требует системного 
внедрения мотивационных компонентов в  каждое кор-
рекционно-развивающее занятие, в  повседневное взаи-
модействие и  в семейное воспитание. Ключом к  успеху 
является создание условий, в которых ребенок с особен-
ностями развития сможет регулярно переживать опыт 
успешной познавательной деятельности и  позитивного 
социального взаимодействия, что естественным образом 
заложит фундамент его желания стать учеником.
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Эффективность когнитивного реструктурирования  
при тревожно-депрессивных симптомах в онлайн-консультировании

Чеснокова Юлия Сергеевна, студент магистратуры
Тольяттинский государственный университет (Самарская область)

В ситуации дефицита очной психологической помощи и  расширения дистанционных форм сопровождения возра-
стает необходимость оценки возможности экстраполяции доказательных психотерапевтических техник в онлайн-
среду. Когнитивно-поведенческая терапия рассматривается как один из ведущих методов коррекции тревожных и де-
прессивных проявлений, а когнитивная реструктуризация занимает в ней центральное место как процедура выявления, 
проверки и модификации дисфункциональных автоматических мыслей и убеждений. Цель статьи — на основе данных 
современных обзоров и исследований систематизировать сведения об эффективности онлайн-форматов КПТ, содер-
жащих когнитивные модули, и выделить условия, при которых когнитивная реструктуризация сохраняет терапевти-
ческую результативность при тревожно-депрессивной симптоматике. Показано, что интернет-КПТ в целом демон-
стрирует клинически значимые эффекты и по ряду показателей сопоставима с очной терапией, однако выраженность 
эффекта зависит от степени сопровождения специалистом и качества выполнения межсессионных заданий. В качестве 
ключевых условий эффективности выделены: поддержание рабочего альянса в цифровой коммуникации, достаточная 
структурированность протокола терапии, регулярная обратная связь и  контроль качества когнитивных упраж-
нений, а также этическая и организационная регламентация дистанционной помощи. Обсуждаются ограничения ин-
терпретации данных, связанные с тем, что во многих исследованиях когнитивные техники оцениваются в составе ком-
плексных протоколов, что затрудняет оценку «уникального» вклада реструктуризации.

Ключевые слова: когнитивно-поведенческая терапия, когнитивная реструктуризация, тревога, депрессия, комор-
бидность, интернет-КПТ, онлайн-консультирование, терапевтический альянс.

Коморбидное сочетание тревожных и  депрессивных 
проявлений относится к  распространённым вари-

антам эмоционального дистресса и  связано с  утяжеле-
нием клинического течения, снижением качества ре-
миссии и  ростом функциональных нарушений [1]. При 
этом сохраняется дефицит доступной психологической 

помощи, обусловленный территориальными барьерами, 
организационными ограничениями и стигматизацией об-
ращения за поддержкой. На этом фоне дистанционные 
форматы психотерапии и  консультирования рассматри-
ваются как способ расширения охвата помощи без потери 
доказательности применяемых методов.
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Когнитивно-поведенческая терапия (КПТ) опира-
ется на предположение, что эмоциональные реакции 
и  поведение определяются не событиями как таковыми, 
а  их когнитивной интерпретацией; изменения интер-
претаций ведут к снижению дистресса и формированию 
новых способов совладания [8]. В структуре КПТ когни-
тивная реструктуризация занимает центральное место 
как процедура выявления и  критической проверки дис-
функциональных автоматических мыслей и  убеждений 
с последующим формированием более реалистичных аль-
тернатив. Для тревожно-депрессивной симптоматики 
это принципиально, поскольку набор негативных оценок 
и  устойчивые когнитивные искажения поддерживают 
и тревогу, и депрессивные проявления.

Современные исследования убедительно подтвер-
ждают общую эффективность интернет-КПТ, включая 
сопоставимость дистанционного и  очного форматов по 
ряду показателей [9; 17]. Вместе с тем значительная часть 
работ оценивает комплексные протоколы, в которых ко-
гнитивные процедуры сочетаются с поведенческими мо-
дулями. Вследствие этого имеющиеся данные об эффек-
тивности интернет-КПТ не всегда позволяют выделить 
условия, при которых именно когнитивная реструкту-
ризация  — как технология формирования нового стиля 
интерпретации  — сохраняет свою результативность 
в онлайн-среде. Цель настоящей статьи — на основе ма-
териалов обзорных и  метааналитических исследований 
систематизировать доказательную базу онлайн-вмеша-
тельств с когнитивными модулями и выделить основные 
условия эффективности когнитивной реструктуризации 
при тревожно-депрессивной симптоматике.

Когнитивная реструкруризация как процедура 
изменения убеждений

Когнитивная реструктуризация представляет собой 
процедуру, включающую фиксацию проблемной си-
туации, выявление автоматической мысли, оценку свя-
занной с ней эмоции, анализ аргументов «за» и «против» 
исходной интерпретации, формулирование альтерна-
тивной оценки и  последующую проверку новых вы-
водов в  реальном опыте [8]. В  рамках этого подхода 
клиент учится осознавать, что мысль — это не факт, а ги-
потеза, подлежащая проверке, уточнению или замене на 
более адекватную реальности. Существенно, что альтер-
нативная мысль должна основываться на наблюдаемых 
фактах и допускать неоднозначность, а не сводиться к де-
кларативному «позитивному мышлению».

С практической точки зрения важно, что когнитивная 
модель предполагает многоуровневую организацию мыш-
ления: поверхностные автоматические мысли отражают 
промежуточные правила и  допущения, которые при 
своей устойчивости опираются на глубинные схемы. В за-
висимости от клинической картины реструктурирование 
может ограничиваться уровнем автоматических мыслей 
либо распространяться на более стабильные убеждения, 

если именно они поддерживают повторяющийся дистресс 
и препятствуют поведенческим изменениям. Основанием 
для перехода к работе с глубинными убеждениями служит 
повторяемость данной когниции в различных ситуациях 
и  её слабая чувствительность к  простым поведенческим 
корректировкам.

На уровне доказательности КПТ демонстрирует тера-
певтические эффекты при депрессии и  тревожных рас-
стройствах, что подтверждается метааналитическими 
обзорами [12; 15]. Однако вопрос о  механизмах дей-
ствия  — какие именно изменения опосредуют клиниче-
ское улучшение — требует разграничения двух аспектов: 
«включение когнитивных техник в  протокол» и «фак-
тическое изменение дисфункционального мышления». 
Метаанализ, посвящённый влиянию КПТ на дисфунк-
циональное мышление при депрессии, показывает, что 
терапия сопровождается снижением выраженности дис-
функциональных когниций, что согласуется с  когни-
тивной гипотезой механизма действия [11]. При интер-
претации этих данных следует учитывать, что уменьшение 
дисфункциональных когниций может достигаться как за 
счёт формальных процедур переоценки, так и  через по-
веденческие эксперименты, изменяющие опыт и, соот-
ветственно, последующие интерпретации. Поэтому рас-
смотрение реструктуризации в  онлайн-среде должно 
включать не только описание самой техники, но и анализ 
того, каким образом цифровой формат обеспечивает ка-
чество её реализации.

Тревожно-депрессивная симптоматика как мишень 
когнитивной реструктуризации

Коморбидность тревоги и депрессии приводит к уси-
лению симптомов и повышению клинических рисков, что 
требует точного анализа случая и выбора приоритетных 
целей терапии [1]. Трехфакторная модель тревоги и  де-
прессии Кларка и Уотсона описывает общий для обоих со-
стояний компонент — негативный аффект, объясняющий 
сходство симптомов,  — а  также специфические компо-
ненты, которые различают эти спектры расстройств [10]. 
Из этого следует вывод: при коморбидной симптоматике 
когнитивная работа должна быть сначала сосредоточена 
на общем уровне негативных оценок (ощущение угрозы, 
уязвимости, безнадежности), и  лишь затем дифферен-
цироваться в  соответствии с  тематикой каждого из рас-
стройств.

В отечественной литературе отмечается связь когни-
тивных искажений с  тревожно-депрессивными состоя-
ниями: при наличии симптомов чаще наблюдаются ка-
тастрофизация, черно-белое мышление и  избирательное 
абстрагирование, причем выраженность этих искажений 
коррелирует с  уровнем эмоционального неблагополучия 
[1]. Эмпирические данные также показывают, что у под-
ростков с тревожно-депрессивной симптоматикой когни-
тивные искажения проявляются значительно ярче, чем 
у их здоровых сверстников [4]. Эти данные подтверждают 
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клиническую логику: когнитивная реструктуризация вы-
ступает как целенаправленное воздействие на те мысли-
тельные процессы, которые поддерживают состояние ди-
стресса.

С практической точки зрения наибольшее значение 
имеют устойчивые когнитивные шаблоны, которые повто-
ряются в разных ситуациях и лежат в основе избегающего 
поведения и  пассивности. Именно такие шаблоны тре-
буют планомерной проработки между сеансами терапии. 
В  рамках протоколов КПТ реструктуризация реализу-
ется через домашние задания, регулярное отслеживание 
автоматических мыслей и  планирование поведенческих 
экспериментов. Если межсессионная работа проводится 
редко или формально, когнитивные процедуры теряют 
свой обучающий потенциал и не превращаются в навык, 
способный влиять на повседневное поведение. В  таком 
случае терапевтический эффект ограничивается кратко-
временным облегчением, достигнутым во время сессии, 
и не закрепляется в долгосрочной перспективе.

Вариативность онлайн-форматов КПТ

Дистанционная психотерапия включает синхронные 
(видеосессии, телефонные звонки) и асинхронные (пере-
писка, специальные платформы) форматы, а также их ком-
бинации. С точки зрения когнитивной реструктуризации 
они различаются возможностью оперативно получить об-
ратную связь и степенью использования письменных ма-
териалов. Видеотерапия в  рамках КПТ наиболее близка 
к очной встрече: сохраняется пространство для диалога, 
уточнения формулировок и  совместного разбора при-
меров. Систематические обзоры подтверждают, что при 
соблюдении организационных и  технических условий 
этот формат является работоспособным и эффективным 
способом оказания психотерапевтической помощи [6]. 
Для процесса реструктуризации это означает, что осно-
вополагающий механизм — совместная проверка интер-
претаций — остаётся доступным, но требует более внима-
тельного отношения к каналу коммуникации (темп речи, 
использование пауз, проверка понимания заданий).

Асинхронные форматы (например, интернет-КПТ) 
чаще всего представляют собой последовательность мо-
дулей, которые включают психообразование, ведение 
дневника мыслей, упражнения на распознавание когни-
тивных искажений и формирование альтернативных ин-
терпретаций. Роль терапевта в  таких программах может 
варьироваться от минимального сопровождения до по-
дробной обратной связи. Сопровождение решает две 
основные задачи: повышает приверженность терапии 
и  обеспечивает качество выполнения заданий, не допу-
ская замены глубокой реструктуризации поверхностными 
«правильными» ответами. Исследования эффективности 
интернет-вмешательств указывает на практическую цен-
ность сопровождения: оно повышает результативность по 
сравнению с полностью самостоятельным прохождением 
программ [17; 20].

Отдельное направление цифровизации КПТ связано 
с созданием автоматизированных инструментов, включая 
чат-ботов (разговорных агентов). Рандомизированное 
исследование автоматизированного агента, использую-
щего принципы КПТ, показало снижение симптомов де-
прессии и тревоги у молодых людей после краткосрочного 
применения [14]. Данный результат подтверждает, что ко-
гнитивные упражнения можно переносить и в цифровую 
среду, но также указывает на границы такого переноса: 
результативная реструктуризация требует аккуратного 
соотнесения мысли с  контекстом, разделения фактов 
и оценок, а также планирования поведенческих экспери-
ментов, что зачастую нуждается в индивидуальном под-
ходе и профессиональной коррекции ошибок.

Сводные данные об эффективности онлайн-КПТ 
с когнитивными модулями

Обзоры показывают, что дистанционная психоте-
рапия, в том числе программы с когнитивными компонен-
тами, обладает клинически значимой эффективностью 
при лечении эмоциональных расстройств. Обобщающий 
метаанализ интернет-психотерапии подтверждает выра-
женный эффект по сравнению с контрольными группами 
и  отмечает результативность вмешательств при исполь-
зовании различных форматов онлайн-коммуникации [7]. 
В  научной литературе также поддерживается эффектив-
ность и приемлемость таких программ в качестве практи-
ческой альтернативы очной медицинской помощи [5].

Наиболее прямые данные о  сопоставимости очного 
и дистанционного форматов представлены в метаанализе 
исследований, сравнивающих интернет-КПТ и  традици-
онную очную КПТ: различия между форматами по об-
щему результату оказались минимальными, что говорит 
об их сопоставимой эффективности [9]. Этот вывод отно-
сится к терапии в целом. Применительно к задаче когни-
тивной реструктуризации он означает, что соответству-
ющие модули могут быть реализованы дистанционно без 
систематического снижения эффективности, при условии 
соблюдения протокола и  качества выполнения заданий 
клиентом.

Показано, что интернет-КПТ при поддержке терапевта 
приводит к более выраженному снижению симптомов по 
сравнению с самостоятельной работой, тогда как разница 
между онлайн-терапией и очной терапией незначительна 
[17]. Соответственно, сопровождение является основным 
фактором, влияющим на эффективность. С точки зрения 
когнитивной реструктуризации это означает, что регу-
лярный контакт с терапевтом повышает вероятность кор-
ректного выполнения процедуры: выделения автоматиче-
ской мысли как субъективной оценки, формулирования 
альтернативы на основе фактов и проверки новой гипо-
тезы в повседневной жизни.

Вмешательства с  сопровождением демонстрируют 
устойчивое преимущество в снижении симптоматики по 
сравнению с контрольными условиями [20]. В совокуп-
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ности эти данные позволяют рассматривать дистанци-
онное применение когнитивной реструктуризации как 
научно обоснованный метод в  рамках интернет-КПТ, 
при условии, что обеспечивается обратная связь от те-
рапевта и  поддерживается регулярность работы между 
сеансами.

Отечественные данные согласуются с международной 
тенденцией и  подтверждают применимость дистанци-
онных протоколов КПТ в  различных условиях, включая 
соматический и  кризисный стресс. Описано снижение 
тревожно-депрессивной симптоматики при использо-
вании онлайн-протокола КПТ у  пациентов с  синдромом 
раздражённого кишечника, где когнитивная работа 
была направлена на пересмотр катастрофических интер-
претаций телесных ощущений [2]. В  период пандемии 
COVID-19 продемонстрирована эффективность дистан-
ционной КПТ для снижения стрессовых расстройств, свя-
занных с  пандемией, с  акцентом на реструктуризацию 
катастрофических мыслей о здоровье и будущем [3]. При-
веденные результаты подтверждают тот факт, что когни-
тивные процедуры могут быть адаптированы к специфике 
кризисных ситуаций при сохранении структурирован-
ного подхода к терапии.

Условия эффективности и ограничения 
интерпретации данных

Сохранение терапевтической эффективности когни-
тивной реструктуризации в  онлайн-формате зависит 
не столько от факта дистанционного контакта, сколько 
от того, как именно организовано обучение этому на-
выку и как обеспечивается его практическое применение. 
К  необходимым условиям относятся: регулярная работа 
между сеансами, точное отслеживание мыслей и эмоций, 
формирование альтернативных интерпретаций на основе 
фактов, а  также планирование и  анализ поведенческих 
экспериментов.

Первое условие  — это рабочий альянс между тера-
певтом и  клиентом. Процесс реструктуризации зача-
стую вызывает сопротивление, особенно когда исходная 
мысль связана с  сильной тревогой или чувством безна-
дёжности. Качество терапевтического союза в  таких си-
туациях определяет готовность клиента сохранять анали-
тический подход и выполнять задания. Показано, что при 
надлежащей организации видеоконсультации могут быть 
сопоставимы по эффективности с очными встречами [6]. 
Метаанализ, посвящённый видео-КПТ у взрослых с пси-
хическими расстройствами, также подтверждает дей-
ственность этого формата доставки терапии [19]. Поэтому, 
при обеспечении технической надёжности и  правил об-
щения онлайн-контакт не становится препятствием для 
совместной аналитической работы по реструктуризации.

Второй блок условий касается этических и  организа-
ционных аспектов дистанционной помощи. Когнитивная 
работа подразумевает фиксацию личных переживаний 
в  письменной форме и  обсуждение деликатных тем, что 

повышает требования к  конфиденциальности и  опреде-
лению границ коммуникации [4]. Для когнитивной ре-
структуризации эти требования имеют практическое 
значение: нарушение конфиденциальности или неясные 
границы взаимодействия усиливают избегание терапии 
клиентом, снижают качество фиксации мыслей, ослаб-
ляют результативность работы между сессиями.

Третье условие связано с конструкцией цифровых ин-
струментов и  контролем качества выполнения заданий. 
Интернет-программы позволяют с  достаточной точно-
стью отслеживать степень вмешательства (например, 
прохождение модулей, заполнение дневников, частоту 
входов), что повышает точность мониторинга и даёт до-
полнительную информацию для клинического анализа. 
Однако эти же инструменты несут риск формального 
подхода: если интерфейс поощряет краткие ответы и  не 
устанавливает критериев качества, клиент может механи-
чески заполнять формы, не уделяя этому должного вни-
мания. В этом случае, сопровождение специалистом и ме-
ханизмы обратной связи являются способом обеспечить 
корректность процесса реструктуризации.

При оценке эффективности следует учитывать ограни-
чения в определении конкретного вклада когнитивной ре-
структуризации. Во многих исследованиях когнитивные 
техники оцениваются как часть комплексных протоколов, 
которые включают и  поведенческие модули. Следова-
тельно, данные об эффективности интернет-КПТ не озна-
чают автоматически, что именно реструктуризация явля-
ется единственным или основным механизмом улучшения 
состояния. В профессиональном сообществе обсуждается 
вопрос: всегда ли необходимо формально «оспаривать 
мысли», или позитивные изменения могут достигаться 
и  другими путями, например, через поведенческие экс-
перименты [18]. При этом данные о снижении дисфунк-
ционального мышления в  процессе КПТ подтверждают 
целесообразность работы с когнициями как с важной ми-
шенью вмешательства [11]. Поэтому, эффективность ре-
структуризации в  онлайн-формате зависит от точности 
выполнения процедуры и  её связи с  реальным опытом 
клиента, а не от канала коммуникации как такового.

Систематизация данных показывает, что когнитивная 
реструктуризация как центральная процедура когни-
тивного компонента КПТ сохраняет свою практическую 
применимость в онлайн-форматах для работы с тревож-
но-депрессивной симптоматикой. Метааналитические 
исследования демонстрируют клинически значимые эф-
фекты интернет-КПТ и  минимальные различия между 
дистанционной и очной психотерапией по общим резуль-
татам [5; 7; 9]. Выраженность и  устойчивость этих эф-
фектов зависят от условий реализации, в первую очередь 
от степени сопровождения специалистом и  качества ра-
боты между сессиями терапии [17; 20].

Резюмируя, главными условиями эффективности ко-
гнитивной реструктуризации в  онлайн-среде являются: 
поддержание рабочего альянса и технической надёжности 
взаимодействия клиента и психотерапевта [6; 19]; доста-
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точная структурированность протокола и контроль каче-
ства выполнения когнитивных упражнений; соблюдение 
этических стандартов и правил конфиденциальности, ко-
торые влияют на готовность клиента работать с личными 
данными [4]. При интерпретации результатов целесооб-

разно учитывать, что во многих исследованиях реструк-
туризация изучается в рамках комплексных протоколов, 
поэтому выводы о её «уникальном» вкладе требуют спе-
циальных планов исследований и  точных критериев 
оценки качества выполнения данной техники [18].

Литература:

1.	 Малыгин Ю. В., Орлова А. С., Малыгин В. Л. Концептуализация коморбидных тревожных и депрессивных рас-
стройств и подходы к их терапии // Журнал неврологии и психиатрии им. С. С. Корсакова. 2022. № 6. С. 260–291.

2.	 Мелёхин А. И., Игнатенко Ю. С. Дистанционная когнитивно-поведенческая психотерапия синдрома раздражен-
ного кишечника: специфика и эффективность // Современная зарубежная психология. 2018. Т. 7, № 4. С. 56–74.

3.	 Мелёхин А. И. Дистанционная когнитивно-поведенческая психотерапия стрессового расстройства, связанного 
с пандемией COVID-19 // Журнал телемедицины и электронного здравоохранения. 2020. № 3. С. 3–14.

4.	 Щедринская  О.  М., Бебчук  М.  А.  Онлайн-консультирование через призму профессиональной этики: про-
блемы и  решения // Консультативная психология и  психотерапия. 2020. Т. 28, №  3. С. 84–99. DOI: 10.17759/
cpp.2020280306.

5.	 Andrews G., Basu A., Cuijpers P., Craske M. G., McEvoy P., English C. L., Newby J. M. Computer therapy for the anxiety 
and depression disorders is effective, acceptable and practical health care: an updated meta-analysis // Journal of Anxiety 
Disorders. 2018. Vol. 55. P. 70–78.

6.	 Backhaus A., Ainsworth J., Sheperis C., et al. Videoconferencing psychotherapy: a systematic review // Psychological 
Services. 2012. Vol. 9(2). P. 111–131. DOI: 10.1037/a0027924.

7.	 Barak A., Hen L., Boniel-Nissim M., Shapira N. A comprehensive review and meta-analysis of the effectiveness of internet-
based psychotherapeutic interventions // Journal of Technology in Human Services. 2008. Vol. 26(2–4). P. 109–160.

8.	 Beck A. T. Cognitive Therapy and the Emotional Disorders. New York: International Universities Press, 1976.
9.	 Carlbring P., Andersson G., Cuijpers P., Riper H., Hedman-Lagerlöf E. Internet-based vs. face-to-face cognitive behavior 

therapy for psychiatric and somatic disorders: an updated systematic review and meta-analysis // Cognitive Behaviour 
Therapy. 2018. Vol. 47(1). P. 1–18.

10.	 Clark D. A., Beck A. T. Cognitive Therapy of Anxiety Disorders: Science and Practice. New York: Guilford Press, 2010.
11.	 Cristea I. A., Huibers M. J. H., David D., et al. The effects of cognitive behavior therapy for adult depression on dysfunctional 

thinking: a meta-analysis // Clinical Psychology Review. 2015. Vol. 42. P. 62–71. DOI: 10.1016/j.cpr.2015.08.003.
12.	 Cuijpers P., Berking M., Andersson G., Quigley L., Kleiboer A., Dobson K. S. A meta-analysis of cognitive-behavioural 

therapy for adult depression, alone and in comparison with other treatments // The Canadian Journal of Psychiatry. 2013. 
Vol. 58(7). P. 376–385.

13.	 Farchione T. J., Fairholme C. P., Ellard K. K., et al. Unified Protocol for Transdiagnostic Treatment of Emotional Disorders: 
a randomized controlled trial // Behavior Therapy. 2012. Vol. 43(3). P. 666–678. DOI: 10.1016/j.beth.2012.01.001.

14.	 Fitzpatrick K. K., Darcy A., Vierhile M. Delivering Cognitive Behavior Therapy to Young Adults With Symptoms of 
Depression and Anxiety Using a Fully Automated Conversational Agent (Woebot): a randomized controlled trial // JMIR 
Mental Health. 2017. Vol. 4(2). e19. DOI: 10.2196/mental.7785.

15.	 Hofmann S. G., Asnaani A., Vonk I. J., Sawyer A. T., Fang A. The efficacy of cognitive behavioral therapy for adult anxiety 
and depression: a meta-analysis // Journal of Consulting and Clinical Psychology. 2012. Vol. 80(4). P. 580–593.

16.	 Hofmann S. G., Smits J. A. J. Cognitive-behavioral therapy for adult anxiety disorders: a meta-analysis of randomized 
placebo-controlled trials // Clinical Psychology Review. 2008. Vol. 28(4). P. 621–632. DOI: 10.1016/j.cpr.2007.10.003.

17.	 Karyotaki E., Efthimiou O., Miguel C., et al. Internet-Based Cognitive Behavioral Therapy for Depression: A Systematic 
Review and Individual Patient Data Network Meta-analysis // JAMA Psychiatry. 2021. Vol. 78(4). P. 361–371.

18.	 Longmore R.  J., Worrell M. Do we need to challenge thoughts in cognitive behavior therapy? // Clinical Psychology 
Review. 2007. Vol. 27(2). P. 173–187. DOI: 10.1016/j.cpr.2006.08.001.

19.	 Matsumoto K., Hamatani S., Shimizu E. Effectiveness of Videoconference-Delivered Cognitive Behavioral Therapy for 
Adults With Psychiatric Disorders: Systematic and Meta-Analytic Review // Journal of Medical Internet Research. 2021. 
Vol. 23(12). e31293. DOI: 10.2196/31293.

20.	 Olthuis J. V., Watt M. C., Bailey K., Hayden J. A., Stewart S. H. Therapist-supported Internet cognitive behavioural therapy 
for anxiety disorders in adults // Cochrane Database of Systematic Reviews. 2016. Issue 3.



“Young Scientist”  .  # 15 (618)  .  April 2026 239Education

П Е Д А Г О Г И К А

Цифровые приложения и платформы в помощь учителю истории
Аветисян Диана Амбарцумовна, учитель истории

МОБУ СОШ № 80 г. Сочи имени Героя Советского Союза Д. Л. Калараша (Краснодарский край)

В статье автор рассказывает о том, как и какие цифровые приложения и платформы помогают учителю истории 
сделать уроки более наглядными, интерактивными и увлекательными, повышая вовлечённость учеников и эффектив-
ность обучения.

Ключевые слова: цифровые технологии, преподавание истории, интерактивные уроки, образовательные платформы, 
вовлечение учеников, наглядность, VRэкскурсии, интерактивные карты, образовательные игры, совместная работа.

Сегодня школа стремительно меняется  — и  вместе 
с  ней меняется роль учителя. Особенно остро это 

ощущается на уроках истории: как увлечь подростков со-
бытиями, которые произошли сотни и  даже тысячи лет 
назад? Как сделать так, чтобы даты, имена и  битвы не 
превратились в скучный перечень фактов, а ожили в со-
знании учеников? Ответ лежит на поверхности: нужно 
говорить с  детьми на их языке  — языке цифровых тех-
нологий.

Цифровые инструменты не заменяют учителя, а  уси-
ливают его возможности. Они помогают визуализировать 
прошлое, вовлекать школьников в  исследование, давать 
им возможность «потрогать» историю руками  — пусть 
даже виртуально.

Представьте урок по теме «Древний Рим». Традици-
онный подход: учитель рассказывает, ученики читают па-
раграф, отвечают на вопросы. Результат? Через неделю 
большая часть материала забыта. А  теперь представьте 
другой сценарий: ученики надевают VRочки и «прогу-
ливаются» по улицам Помпей за день до извержения 
Везувия. Или собирают пазл карты Римской империи, 
соревнуясь в онлайнигре. Или создают собственный ми-
нифильм о гладиаторских боях, используя стоковые видео 
и аудио. Разница очевидна.

Цифровые технологии решают сразу несколько задач:
–	 Визуализация. История перестаёт быть абстрактной: 

карты, реконструкции, 3Dмодели делают её наглядной.
–	 Вовлечение. Игровые механики, интерактивные за-

дания, групповые проекты пробуждают интерес.
–	 Персонализация. Ученики могут изучать материал 

в своём темпе, выбирать уровень сложности.
–	 Развитие навыков XXI века. Работа с  источни-

ками, критическое мышление, медиаграмотность, ко-
мандная работа.

–	 Обратная связь. Учитель видит прогресс каждого 
ученика в режиме реального времени.

Разберём конкретные инструменты и сценарии их при-
менения — с живыми примерами из школьной практики.

Виртуальные экскурсии и 3Dреконструкции

Платформы вроде Google Arts & Culture или Sketchfab 
позволяют «посетить» музеи и памятники без выхода из 
класса. Например, при изучении Великой Отечественной 
войны можно показать 360градусную панораму музея на 
Поклонной горе или рассмотреть 3Dмодель танка Т34 
со всех сторон. Ученики запоминают лучше, когда видят 
объект целиком, могут его «покрутить», увеличить детали.

Интерактивные карты и хронологии

Сервисы Timetoast или «H5P» помогают создавать ин-
терактивные ленты времени. Ученики могут отмечать на 
них ключевые события, добавлять фото, видео, короткие 
описания. Например, при изучении Смутного времени 
школьники создают хронологию с вехами: «1605 г. — Лже-
дмитрий I вступает в Москву», «1612 г. — ополчение Ми-
нина и Пожарского освобождает Кремль».

Образовательные игры и квесты

Платформа LearningApps позволяет создавать ми-
ниигры: пазлы с историческими портретами, викторины 
с таймером, задания на сопоставление дат и событий. На 
уроке по теме «Реформы Петра I» можно запустить игру 
«Угадай указ»: на экране  — фрагмент документа, а  уче-
ники должны выбрать, к какой реформе он относится.
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Видео и подкасты

YouTube-каналы вроде «История РФ» или «Лекто-
риум» предлагают короткие лекции историков. Их можно 
использовать как «мостик» к новой теме. Например, перед 
уроком о Куликовской битве показать 5минутный ролик 
с реконструкцией сражения и картой передвижения войск.

Подкасты  — отличный вариант для домашнего за-
дания. Учитель даёт ссылку на эпизод о жизни в Древнем 
Египте и  просит выписать три факта, которые удивили 
больше всего. На следующем уроке класс обсуждает на-
ходки — так запускается дискуссия.

Совместные проекты и блоги

Google Документы и Padlet позволяют создавать кол-
лективные работы. Класс может вести «Дневник путе-
шественника во времени»: каждый ученик пишет пост 
от лица очевидца какоголибо события (например, ко-
ронации Екатерины II или запуска первого спутника). 
В итоге получается живая хроника эпохи, где факты пере-
плетаются с эмоциями.

Тесты и опросы с мгновенной обратной связью

Инструменты Quizizz или Kahoot! превращают проверку 
знаний в соревнование. Учитель создаёт тест по теме «Фран-
цузская революция», запускает его на уроке — ученики отве-
чают со смартфонов. На экране в реальном времени видны 
результаты, лидеры, статистика по вопросам. Ошибки сразу 
заметны, а разбор проходит живо и без стресса.

Работа с первоисточниками

Цифровые архивы — настоящий клад для уроков. Сайт 
«Президентской библиотеки им. Б. Н. Ельцина» даёт до-
ступ к оцифрованным документам, газетам, плакатам. На 
уроке о революции 1917 года можно показать подлинный 
выпуск «Известий» с  заголовком «Власть  — Советам!» 
и обсудить, как подача новостей влияла на общественное 
мнение.

Мультимедийные презентации нового поколения

Вместо статичных слайдов  — интерактивные презен-
тации в Genially или Prezi. На слайде о Бородинском сра-
жении можно разместить анимированную карту с  пе-
редвижением войск; аудиозапись марша русской армии; 
всплывающие портреты Кутузова и  Наполеона с  крат-
кими характеристиками; ссылку на 360градусное видео 
реконструкции битвы.

Ученики не просто смотрят  — они исследуют мате-
риал, кликая на элементы.

Главное правило: технологии — не цель, а средство. Не 
нужно использовать всё сразу. Выберите 2–3 платформы, 
которые подходят под ваши задачи, и освойте их доско-
нально. Вот пошаговый план:

1.	 Начните с  малого. Попробуйте один интерак-
тивный элемент на уроке: например, замените устный 
опрос викториной в Kahoot! или покажите 3Dмодель па-
мятника вместо картинки в учебнике.

2.	 Вовлекайте учеников в  создание контента. Дайте 
им задание сделать минипроект в  Padlet или снять ко-
роткое видеореконструкцию. Так вы снизите свою на-
грузку и повысите мотивацию класса.

3.	 Комбинируйте форматы. Чередуйте виртуальные экс-
курсии с работой в группах, игры — с анализом документов. 
Баланс онлайн и офлайн — залог продуктивного урока.

4.	 Учитывайте технические возможности. Если 
в  школе слабый интернет, выбирайте ресурсы, которые 
работают офлайн (например, заранее скачанные VRтуры 
или локальные приложения).

5.	 Собирайте обратную связь. После урока спросите 
учеников: «Что запомнилось?», «Какой формат понра-
вился больше всего?». Их мнение поможет скорректиро-
вать подход.

Цифровые платформы не превращают учителя в опе-
ратора гаджетов, а  освобождают время для живого об-
щения и  помощи ученикам. Когда история оживает на 
экране  — через VRэкскурсии или совместные проекты 
в  Padlet  — она становится частью опыта школьников. 
Дети с нетерпением ждут новых уроков, а учитель полу-
чает удовольствие от работы.
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Данная статья посвящена исследованию значимости роли педагога в развитии у детей дошкольного возраста поли-
культурной компетентности. В работе проводится анализ составляющих поликультурной компетентности самого 
педагога, а также рассматриваются методики и формы образовательной деятельности, направленные на знакомство 
воспитанников с культурным многообразием. Особое внимание уделяется вопросам сотрудничества педагога с родите-
лями в рамках поликультурного образования.
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Введение

Усиливающиеся межкультурные связи и  глобали-
зация современного общества диктуют новые требования 
к  образовательной системе. Дошкольный возраст пред-
ставляет собой критически важный период для форми-
рования базовых принципов толерантности и  навыков 
межкультурного общения. В этом контексте педагог дет-
ского сада становится незаменимым проводником, зна-
комящим детей с  культурным многообразием и  воспи-
тывающим уважение к  чужим традициям и  обычаям. 
Настоящая статья ставит своей целью раскрыть ключевую 
роль педагога в  поликультурном воспитании дошколь-
ников, а также определить необходимые для этого компе-
тенции и методы работы.

Поликультурная компетентность педагога  — основа 
поликультурного воспитания дошкольника, совокуп-
ность знаний, умений и  личностных качеств, позволя-
ющих эффективно работать в многонациональной и мно-
гокультурной образовательной среде. Чтобы эффективно 
работать в  современном дошкольном образовательном 
учреждении, где встречаются дети разных культур, пе-
дагогу необходима поликультурная компетентность. Это 
комплексное качество, включающее в себя:

—	 Интеллектуальную базу: Глубокое понимание куль-
турных особенностей, традиций и ценностей различных 
этносов, а  также принципов эффективного межкультур-
ного взаимодействия.

—	 Внутреннюю установку: Активное стремление 
к  развитию в  области межкультурного общения, от-
крытость к  диалогу с  представителями других культур 
и  способность к  самоанализу своих культурных пред-
убеждений.

—	 Практические навыки: Умение организовывать 
и  проводить мероприятия, способствующие межкуль-

турному обмену, эффективно разрешать конфликты на 
культурной почве и разрабатывать образовательные про-
граммы, обогащенные поликультурным содержанием.

—	 Саморефлексию: Способность критически оце-
нивать свои действия и  их потенциальные последствия 
в  контексте межкультурного диалога, а  также прогнози-
ровать развитие ситуаций.

—	 Творческий подход: Готовность к  поиску нестан-
дартных, инновационных решений в  сложных межкуль-
турных ситуациях, умение импровизировать и адаптиро-
ваться к новым культурным контекстам.

В контексте поликультурного воспитания детей до-
школьного возраста педагог выполняет следующие 
функции:

Информационная: расширяет кругозор детей, знакомя 
их с многообразием мировых культур через истории, ви-
зуальные материалы, народное творчество и ремесла.

Организационная: формирует пространство, насы-
щенное элементами разных культур (например, через 
специальные уголки, мини-экспозиции, тематические 
показы).

Мотивационная: развивает любознательность к куль-
турному разнообразию, стимулирует сопереживание 
и уважение к чужим обычаям.

Коррекционная: способствует разрушению предрас-
судков, обучая эффективному и  позитивному общению 
с людьми из разных культурных сред.

Координационная: налаживает сотрудничество с роди-
телями, культурными учреждениями и библиотеками для 
всестороннего развития детей.

Педагогические методы и формы работы по поликуль-
турному воспитанию дошкольников разнообразны. По-
знавательные беседы о народах мира, расширяют знания 
о географии, культуре и повседневной жизни представи-
телей разных народов.
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Игровые формы образовательной деятельности спо-
собствуют активному освоению этнокультурных знаний 
через народные и специально разработанные дидактиче-
ские игры.

Художественное самовыражение способствует раз-
витию творческих способностей детей через рисование, 
лепку и  аппликацию на этнокультурные темы, а  также 
через приобщение к декоративно-прикладному искусству 
разных этносов.

Музыкально-ритмическое развитие  — обучение на-
родным песням и  танцам  — приобщает детей к  музы-
кальному наследию разных народов. Чтение и  анализ 
произведений фольклора и  литературы разных стран, 
способствующее развитию речи и  пониманию куль-
турных ценностей.

Культурно-просветительские мероприятия  — нацио-
нальные праздники, тематические недели и выставки по-
гружают в  атмосферу различных культур. Проектная 
деятельность и  исследования, такая как создание ми-
ни-музеев, разработка презентаций и  изготовление уни-
кальных поделок в  этническом стиле обогащают пред-
ставления детей о культурном многообразии.

Успех поликультурного воспитания невозможен без 
сотрудничества с  семьёй. Семья играет ключевую роль 
в  успехе поликультурного воспитания. Педагог активно 
вовлекает родителей, разъясняя им цели и  задачи поли-

культурного образования. Они участвуют в организации 
этнокультурных событий, таких как мастер-классы по на-
родным ремеслам, семейные выставки и  приготовление 
национальных блюд. Семейные ресурсы  — фотографии, 
предметы быта, народные костюмы — становятся ценным 
дополнением к  образовательной среде. Кроме того, пе-
дагог оказывает родителям консультационную поддержку 
в  формировании у  детей доброжелательного отношения 
и  предоставляет им доступ к  информации о  культурах 
разных народов через специальные уголки.

Заключение

Воспитатель дошкольного образовательного учре-
ждения является ключевым звеном в  процессе поли-
культурного развития детей. От его профессиональных 
навыков, креативности и  мировоззрения напрямую за-
висит эффективность формирования у  дошкольников 
таких качеств, как толерантность, уважение к различным 
культурам и  способность к  конструктивному межкуль-
турному взаимодействию. Для достижения высоких ре-
зультатов в  поликультурном воспитании в  ДОУ необхо-
димо систематически повышать квалификацию педагогов 
в этой области, внедрять передовые методики, а также ак-
тивно сотрудничать с  семьями воспитанников и  соци-
альным окружением.
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Сравнительный анализ российских и британских приоритетов  
в преподавании истории

Галиуллина Любовь Ринатовна, студент магистратуры
Казанский (Приволжский) федеральный университет

В статье на основе анализа ФГОС ООО и британской Национальной учебной программы (Ключевой этап 3) выявля-
ется системное различие между подходами двух стран к преподаванию истории. Российский стандарт рассматривает 
историю в первую очередь как элемент общей системы воспитания, где приоритет отдается формированию граждан-
ской идентичности, патриотизма и усвоению традиционных ценностей. В  свою очередь, британский документ фо-
кусируется на истории как самостоятельной академической дисциплине, основной целью которой является развитие 
у учащихся навыков критического мышления, исторического исследования и самостоятельной учебной деятельности. 
На основе анализа структур документов, формулировок целей и ожидаемых результатов делается вывод о том, что 
оба подхода представляют собой различные, но одинаково верные ответы на современные вызовы: необходимость сохра-
нения культурной преемственности и формирования гражданской солидарности — с одной стороны, и подготовку лич-
ности к познавательной и учебной деятельности — с другой.
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История как школьный предмет никогда не являлась 
простым перечнем дат и событий. Это мощный ин-

струмент для формирования национальной и  граждан-
ской идентичности, а  также мировоззрения подрастаю-
щего поколения. В эпоху глобализации, когда культурные 
границы становятся более проницаемыми, а информаци-
онное пространство  — всё более конкурентным, анализ 
того, каких результатов разные страны стремятся достичь 
через призму преподавания истории своего прошлого 
и прошлого мира, приобретает особую научную и обще-
ственную актуальность. Сравнительный анализ образова-
тельных стандартов позволяет выйти за рамки идеологи-
ческих различий и увидеть, как образовательные системы 
отвечают на вызовы современности, какие ценности пе-
редают и  какими навыками стремятся вооружить своих 
учеников.

В данной статье исследуется сопоставление под-
ходов к  преподаванию истории в  России и  Великобри-
тании через анализ ключевых документов в  системах 
образования двух стран: российского Федерального го-
сударственного образовательного стандарта основного 
общего образования (ФГОС ООО) и британской Нацио-
нальной учебной программы (Ключевой этап 3). Выбор 
именно этих документов обусловлен их системообразу-
ющей ролью: они задают цели, содержание и ожидаемые 
образовательные результаты, в том числе по истории, на 
этапе основной школы, когда у учащихся формируется це-
лостная картина о прошлом их стран и мира в целом. Тем 
не менее, несмотря на выполнение этими документами 
схожих функций, они имеют существенные различия.

Первое отличие между двумя документами заклю-
чается в  самой их структуре. Российский ФГОС пред-
ставляет собой всеобъемлющую монументальную кон-
струкцию для всего основного общего образования, 
характеризующийся высокой степенью детализации. 
ФГОС  — не национальная учебная программа РФ, од-
нако он является основным документом, регулирующим 
реализацию основной образовательной программы ос-
новного общего образования посредством предъявления 
определенных требований как к  организации учебного 
процесса, так и к результатам обучения. Согласно ФГОС, 
история входит в блок общественно-научных предметов, 
изучение которых должно решать такие задачи, как фор-
мирование основ российской гражданской, этнонацио-
нальной, социальной, культурной самоидентификации 
личности; усвоение гуманистических, демократических 
и национальных ценностей многонационального россий-
ского общества; воспитание уважения к  историческому 
наследию народов России и т. д. [1]. Перечисленное — это 
ожидаемые предметные результаты, через которые можно 
отчетливо проследить, какой огромный акцент ФГОС де-
лает на формировании гражданской идентичности уче-

ников. При этом стоит отметить, что достижение пред-
метных результатов — это лишь часть того, что ожидается 
от разработанных на основе ФГОС учебных программ. 
История в  данном документе встроена в  иерархию трех 
групп обязательных результатов: личностных, метапред-
метных и  предметных [1]. Достижение личностных ре-
зультатов, как и предметных, несет отчетливую воспита-
тельную функцию. В  блоке, описывающем личностные 
результаты, можно увидеть, что они сформулированы как 
ценностные ориентиры и установки: «воспитание россий-
ской гражданской идентичности: патриотизма, уважения 
к  Отечеству, прошлое и  настоящее многонационального 
народа России; осознание своей этнической принадлеж-
ности» — что пересекается с предметными результатами 
изучения истории, имеющими схожие формулировки. 
Метапредметные результаты же направлены на освоение 
межпредметных понятий и универсальных учебных дей-
ствий их применения, что, в  отличие от личностных 
и  предметных результатов, делает больший акцент на 
учебной и познавательной деятельности учеников.

На основе ФГОС ООО была разработана Федеральная 
рабочая программа по учебному предмету «История» 
(для 5–9 классов образовательных организаций). Этот до-
кумент призван оказать методическую помощь учителю 
в создании рабочей программы, и в отличие от рамочного 
характера самого ФГОС, Федеральная рабочая программа 
даёт развёрнутое представление о целях, общей стратегии 
обучения, воспитания и  развития обучающихся сред-
ствами истории, устанавливает обязательное предметное 
содержание, распределяя его по классам и структурируя 
по разделам и темам курса [2].

Британская же Национальная учебная программа  — 
это предметно-специфичный документ. Каждый раздел, 
посвященный какой-либо дисциплине, включает свои 
собственные, специфичные для этого предмета цели и за-
дачи, и  история в  этом плане не исключение. Акцент 
сделан на внутренних для истории компетенциях: учиться 
задавать проницательные вопросы, критически мыслить, 
взвешивать доказательства, анализировать аргументы [3]. 
Общие навыки, аналогичные метапредметным в россий-
ской образовательной практике, не вынесены отдельно, 
а  естественным образом выводятся из процесса прове-
дения исторического исследования. Стоит отметить, что, 
по сравнению с ФГОС ООО, он имеет более лаконичную, 
простую и  понятную структуру. Хотя Национальная 
учебная программа принята на законодательном уровне, 
в  документе отсутствуют жесткие требования к  орга-
низации учебного процесса, что предоставляет школам 
определенную свободу действий в  отношении препода-
вания дисциплин. Более того, документ подчеркивает, 
что требования, предъявляемые к  образовательным ре-
зультатам, представляют собой лишь базовые знания, 
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и потому побуждает преподавателей самостоятельно ор-
ганизовывать учебных процесс таким образом, чтобы эф-
фективно стимулировать развитие знаний, умений и на-
выков учащихся.

Таким образом, российский ФГОС рассматривает ис-
торию прежде всего дисциплину мировоззренческую 
и  воспитательную. Она интегрирована в  глобальную за-
дачу формирования ответственного гражданина с четкой 
системой ценностей и гражданской идентичностью. Её со-
держание служит материалом для построения единого на-
ционального нарратива и усвоения традиционных россий-
ских ценностей. В то же время британская Национальная 
учебная программа рассматривает историю в первую оче-
редь как академическую дисциплину, чьей функцией яв-
ляется развитие критического мышления учащихся. Её 

центральная задача  — научить ученика самостоятельно 
проводить исследования, устанавливать причинно-след-
ственные связи, анализировать различные точки зрения 
и  делать собственные выводы. Формирование граждан-
ской идентичности здесь является скорее побочным про-
дуктом изучения исторических процессов.

Оба подхода являются ответами на вызовы современ-
ности: российский  — на вызов сохранения культурной 
преемственности и  гражданской солидарности в  много-
национальном обществе; британский — на вызов преоб-
ладающим в  мире избыточности информации и  дезин-
формации. Идеальная модель, возможно, лежит в синтезе 
этих целей: воспитании гражданина, способного не только 
гордиться своим прошлым, но и критически, профессио-
нально его осмысливать.
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Организация самообразования педагогов  
в цифровой образовательной среде: системный подход
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В статье рассматриваются теоретические основы организации самообразования педагогов в условиях цифровой об-
разовательной среды. Обосновывается необходимость применения системного подхода, позволяющего рассматривать 
самообразование как целостный процесс, включающий взаимосвязанные компоненты. Раскрывается структура само-
образования педагогов, включающая цифровую компетентность, использование цифровых образовательных ресурсов, 
механизмы самооценки и рефлексии, а также мотивационно-ценностные установки. Особое внимание уделяется роли 
самооценки как механизма, обеспечивающего осознанность и направленность профессионального развития. Показано, 
что применение системного подхода способствует переходу от фрагментарного к целенаправленному и устойчивому 
самообразованию педагогов в условиях цифровизации образования.

Ключевые слова: самообразование педагогов, цифровая образовательная среда, цифровая компетентность, си-
стемный подход, самооценка, профессиональное развитие, цифровизация образования.

В условиях цифровизации образования существенно 
возрастает значение профессионального самооб-

разования педагогов как ключевого фактора их адап-
тации к  изменяющимся требованиям образовательной 

практики. Современная образовательная среда характе-
ризуется активным внедрением цифровых технологий, 
расширением доступа к  информационным ресурсам 
и развитием новых форм профессионального взаимодей-
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ствия, что требует от педагога постоянного обновления 
знаний и навыков.

Несмотря на широкие возможности, предоставляемые 
цифровой образовательной средой, самообразовательная 
деятельность педагогов нередко носит фрагментарный 
и несистемный характер. В научных исследованиях отме-
чается, что отсутствие чёткой структуры и  механизмов 
организации самообразования снижает его эффектив-
ность и  не обеспечивает устойчивого профессиональ-
ного развития педагогов [1; 2]. В этих условиях особую ак-
туальность приобретает поиск подходов, позволяющих 
обеспечить целостность и направленность самообразова-
тельной деятельности.

Одним из перспективных направлений является при-
менение системного подхода к организации самообразо-
вания педагогов, позволяющего рассматривать данный 
процесс как совокупность взаимосвязанных компо-
нентов, обеспечивающих его целостность и  эффектив-
ность. В рамках данного подхода особое значение приобре-
тает анализ цифровой образовательной среды, цифровой 
компетентности педагога, а  также инструментов и меха-
низмов, обеспечивающих осознанное и целенаправленное 
профессиональное развитие.

Целью статьи является теоретическое обоснование ор-
ганизации самообразования педагогов в цифровой обра-
зовательной среде на основе системного подхода.

Самообразование педагогов в  условиях цифрови-
зации образования приобретает новые характеристики, 
обусловленные развитием цифровой образовательной 
среды и  расширением спектра доступных ресурсов для 
профессионального развития. В современных исследова-
ниях самообразование рассматривается как важнейшее 
условие непрерывного профессионального роста педа-
гога, обеспечивающее его готовность к изменениям обра-
зовательной практики и внедрению инновационных тех-
нологий [1; 2]. При этом самообразование выступает не 
только как индивидуальная активность педагога, но и как 
процесс, интегрированный в более широкую систему про-
фессионального развития, ориентированную на посто-
янное обновление компетенций [3; 4].

Цифровая образовательная среда существенно транс-
формирует традиционные формы самообразовательной 
деятельности, предоставляя педагогам доступ к  разно-
образным цифровым ресурсам, онлайн-платформам 
и профессиональным сообществам. Она характеризуется 
открытостью, вариативностью и динамичностью, что со-
здает условия для непрерывного и индивидуализирован-
ного обучения. В  международных исследованиях под-
черкивается, что цифровизация образования не только 
расширяет возможности обучения, но и требует от педа-
гогов развития новых компетенций, связанных с эффек-
тивным использованием цифровых технологий в  про-
фессиональной деятельности [7; 8]. В  этой связи особое 
значение приобретает формирование цифровой компе-
тентности педагога как основы его успешного функцио-
нирования в современной образовательной среде, а также 

как условия его активного включения в процессы самооб-
разования [5].

Европейская рамка цифровых компетенций педа-
гогов DigCompEdu рассматривается как один из наи-
более универсальных инструментов, позволяющих 
структурировать содержание цифровой компетентности 
и  определить направления профессионального раз-
вития педагогов [6]. Рамка включает комплекс взаимо-
связанных компетенций, охватывающих как педагогиче-
ские, так и технологические аспекты профессиональной 
деятельности. В отличие от подходов, ориентированных 
преимущественно на технические навыки, DigCompEdu 
акцентирует внимание на педагогически целесообразном 
использовании цифровых технологий, их интеграции 
в образовательный процесс, а также на развитии способ-
ности педагога к  рефлексии и  самооценке собственной 
цифровой практики.

Вместе с тем анализ научной литературы показывает, 
что самообразование педагогов в условиях цифровизации 
не может рассматриваться как совокупность отдельных 
действий или эпизодических форм активности. Фрагмен-
тарный характер самообразования, обусловленный отсут-
ствием системного подхода, снижает его эффективность 
и  не обеспечивает устойчивых результатов профессио-
нального развития. В этой связи наиболее продуктивным 
является рассмотрение самообразования с  позиций си-
стемного подхода, в  рамках которого оно выступает как 
целостная система, включающая взаимосвязанные и взаи-
мозависимые компоненты [10].

С позиций системного подхода самообразование пе-
дагогов в  цифровой образовательной среде может быть 
представлено как интегративное образование, включа-
ющее следующие ключевые компоненты:

–	 цифровую компетентность педагога как основу про-
фессиональной деятельности в условиях цифровизации;

–	 использование цифровых образовательных ре-
сурсов и инструментов как средства реализации самооб-
разовательной активности;

–	 механизмы самооценки и  рефлексии, обеспечива-
ющие осознание уровня собственного профессиональ-
ного развития;

–	 мотивационно-ценностные установки, определя-
ющие направленность и  устойчивость самообразова-
тельной деятельности.

Указанные компоненты находятся в постоянном взаи-
модействии и  взаимовлиянии. Развитие одного компо-
нента способствует трансформации других, что обеспечи-
вает динамический характер системы самообразования. 
Такое взаимодействие позволяет рассматривать самооб-
разование не как линейный процесс, а  как сложную от-
крытую систему, функционирующую в  условиях ци-
фровой образовательной среды.

Особую роль в данной системе играет самооценка, ко-
торая выступает связующим элементом между компонен-
тами и обеспечивает осознанность самообразовательной 
деятельности. Самооценка позволяет педагогу соотнести 
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собственный уровень компетентности с требованиями со-
временной образовательной среды, выявить профессио-
нальные дефициты и  определить направления дальней-
шего развития. Как отмечается в исследованиях, развитие 
рефлексивной позиции педагога способствует более точ-
ному определению профессиональных дефицитов и  вы-
страиванию индивидуальной траектории развития [11]. 
Использование структурированных инструментов само-
оценки, таких как DigCompEdu, позволяет педагогам не 
только оценивать уровень собственной цифровой ком-
петентности, но и осуществлять планирование и монито-
ринг собственного профессионального роста.

Таким образом, организация самообразования пе-
дагогов в  условиях цифровой образовательной среды 
должна рассматриваться как системный процесс, осно-
ванный на взаимодействии различных компонентов, 
обеспечивающих целостность, направленность и  устой-
чивость профессионального развития. Применение си-
стемного подхода позволяет перейти от разрозненных 
форм самообразования к построению целенаправленной, 
осознанной и  управляемой модели профессионального 
роста педагога в условиях цифровизации образования.

Рассмотрение самообразования с позиций системного 
подхода позволило выявить его структуру, включающую 
цифровую компетентность педагога, использование ци-

фровых образовательных ресурсов и  инструментов, ме-
ханизмы самооценки и  рефлексии, а  также мотиваци-
онно-ценностные установки. Установлено, что именно 
взаимодействие данных компонентов обеспечивает пе-
реход от фрагментарного и  ситуативного самообразо-
вания к более устойчивой и осознанной модели профес-
сионального развития.

Особое значение в данной системе приобретает само-
оценка, которая выступает механизмом, обеспечивающим 
осознание педагогом собственного уровня профессио-
нальной подготовки, выявление дефицитов и  планиро-
вание индивидуальной траектории развития. Использо-
вание структурированных инструментов, таких как рамка 
DigCompEdu, способствует повышению системности са-
мообразовательной деятельности и  формированию ре-
флексивной позиции педагога.

Таким образом, организация самообразования педа-
гогов в цифровой образовательной среде должна рассма-
триваться как целенаправленный и управляемый процесс, 
основанный на системном взаимодействии его компо-
нентов. Применение системного подхода открывает воз-
можности для повышения эффективности самообразова-
тельной деятельности педагогов и  обеспечивает условия 
для их устойчивого профессионального развития в усло-
виях цифровизации образования.
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Использование игровых приемов автоматизации звуков 
в речи детей старшего дошкольного возраста с ТНР

Герасимова Юлия Владимировна, учитель-логопед;
Знойкина Валентина Ивановна, учитель-логопед

МБДОУ г. Мурманска № 4

В соответствии с целевыми ориентирами на этапе завершения освоения ФАОП для детей с ТНР воспитанник ДОО 
должен правильно произносить звуки (в соответствии с онтогенезом). В связи с этим, постановке и последующей 

автоматизации поставленных звуков отводится отдельное направление в работе учителя-логопеда.
Автоматизация звука — этап при коррекции неправильного звукопроизношения, следующий после постановки но-

вого звука; направлен на формирование правильного произношения звука в связной речи; заключается в постепенном, 
последовательном введении поставленного звука в слоги, слова, предложения и в самостоятельную речь.

Часто дети теряют интерес к индивидуальным занятиям, на которых автоматизируется поставленный звук. Одной 
из причин потери интереса является достаточно продолжительный этап автоматизации звука, монотонность таких за-
нятий. Поэтому учителю-логопеду необходимо использовать на этапе автоматизации поставленных звуков игровые 
упражнения, которые могли бы не только способствовать прочному закреплению навыка правильного произношения 
в различных речевых ситуациях, мотивировать к самостоятельной речи и развитию коммуникативных умений, но и за-
интересовать самого ребёнка. Для того чтобы сделать игру, которая заинтересует ребёнка, необязательно огромное ко-
личество картинного материала. Хотелось бы показать, что взяв одного персонажа и всего 6 картинок можно создать 
целых 10 игр. Для создания этих игр не нужны специальных программы и умения.

Игра «Мемо». Автоматизация [C] в словах.
Необходимо находить парные картинки, поочередно открывая и называя по 2 картинки. Если пара не нашлась, кар-

тинки переворачиваются обратно. Выигрывает тот, кто наберет больше всех карточек.

Игра «Чего не стало». Автоматизация [C] в словах.
Необходимо определить недостающую картинку с опорой или без на образец.
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Игра «Закрой по образцу». Автоматизация [C] в словах.
Необходимо закрыть и назвать картинки в соответствии со схемой

Игра «Волшебные цепочки». Автоматизация [C] в словах.
Необходимо назвать и соединить картинки в цепочку

Игра «Разноцветные кнопочки». Автоматизация [C] в словах.
Необходимо одновременно двумя руками «нажимать» кнопочки одного цвета и  называть слова, соответствую-

щего цвета
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Игра «Волшебная ёлка». Автоматизация [C] в словах.
Необходимо называть слова в соответствии с цветами гирлянды на елке. Гирлянды могут быть уже раскрашены или 

дети могут раскрасить гирлянды друг для друга.

Игра «Посчитай». Автоматизация [C] в словосочетаниях.
Согласование числительного с существительным

Игра с фонариком. Автоматизация [C] в предложении.
Подсвечивая фонариком лист с обратной стороны, составляем предложения: «У Сони… стакан сока».
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Игра с пустым окном. Автоматизация звука [С] в предложении.
Переставляя карточку с пустым окошком, составляем предложения: «У Сони…один автобус. У Сони…один ананас».

Игра «Составь предложение». Автоматизация [C] в предложении.
Составление предложений с предлогом по картинкам. Картинку, с которой уже составлено предложение, «отмечаем» 

прищепкой. Также можно отметить слова определенным цветом прищепки в зависимости от того, где находится за-
данный звук (в начале слова — желтая прищепка, середина слова — голубая прищепка, конец слова — зеленая).

Использование данных игровых упражнений на этапе автоматизации звуков — это не просто способ заинтересо-
вать ребёнка, но и важнейшее условие для прочного закрепления навыка правильного произношения в различных ре-
чевых ситуациях.
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Проектирование детско-взрослых форм партнерства 
в общеобразовательной организации

Дзалбо Анастасия Евгеньевна, студент магистратуры
Кузбасский гуманитарно-педагогический институт Кемеровского государственного университета (г. Новокузнецк)

В статье рассматривается сущность организации детско-взрослого партнёрства в школе как основы для совмест-
ного развития детей и  взрослых. Анализируются существующие формы такого взаимодействия, и  выявляется не-
достаток внимания к  профессиональной ориентации школьников, для восполнения которого предлагается проект 
«Школьный консалтинг», направленный на создание в образовательной организации условий для профессионального са-
моопределения учащихся через решение реальных практических задач от внешних партнёров.

Ключевые слова: партнёрство, детско-взрослое партнёрство, интеграция индивида, позитивное социальное ста-
новление, формы взаимодействия, профессиональная ориентация, наставник.

Детско-взрослые формы партнерства в  образова-
тельной организации представляют собой взаимо-

действие детей и взрослых (учителей, родителей, сотруд-
ников школы), основанное на принципах равноправия, 
взаимного уважения и сотрудничества. Это явление пред-
полагает совместную деятельность участников образова-
тельного процесса, направленную на достижение общих 
целей развития ребенка и формирование благоприятной 
среды для воспитания и обучения. [3]

Функциями школьного партнерства являются:
–	 обеспечение интеграции индивида в  совместную, 

личностно значимую для него деятельность на основе 
вариативности форм и  видов совместной деятельности 
и общения, осознании выбора роли и места в структуре 
данного сообщества;

–	 содействие позитивному социальному станов-
лению личности с  учетом ее интересов и  потребностей, 
опорой на межличностные отношения, складывающиеся 
в данном школьном сообществе.

Анализ существующих форм взаимодействия субъ-
ектов образовательного процесса показал, что в  школах 
активно применяются разнообразные модели детско-
взрослого партнёрства. Среди них можно выделить:

–	 проектную и исследовательскую деятельность;
–	 органы ученического самоуправления и  школьные 

советы;
–	 совместные творческие и  спортивные меропри- 

ятия;
–	 наставничество и волонтёрские инициативы. [4]
Однако, несмотря на наличие этих форм, в  совре-

менной образовательной организации выявляется сле-
дующий недостаток: большинство из них носят либо об-
щедидактический, либо социально-ориентированный 
характер, в  то время как целенаправленная, практико-
ориентированная работа по профессиональной ориен-
тации остаётся на периферии. Традиционные форматы, 
такие как дни открытых дверей, встречи с  представите-
лями профессий и  проектная деятельность, часто стра-
дают от фрагментарности и  недостаточной интеграции 
с реальными запросами рынка труда. Это приводит к раз-
рыву между теоретическими знаниями учащихся о  про-

фессиях и их практическим опытом, что снижает эффек-
тивность профориентационной работы в целом. [1]

Особенно важно усилить роль наставника, в  каче-
стве посредника между будущим выпускником школы 
и  внешней средой, по причине несформированной го-
товности к самостоятельной жизни, принятию решений, 
а  также не понимания, куда двигаться дальше [2, с. 7]. 
В  связи с  этим актуальной нам кажется проблема роли 
наставника в  профессиональном самоопределении об-
учающихся, их выборе профиля высшего образования 
и будущей профессии. Задачей наставника является вос-
полнение образовательного дефицита обучаемого, педа-
гогическая поддержка в преодолении трудностей, с кото-
рыми он не может справиться самостоятельно.

В качестве инновационного решения данной про-
блемы предлагается к  рассмотрению внедрение модели 
«Школьный консалтинг».

Данная модель представляет собой форму проектно-
ориентированного обучения, основанную на принципах 
деятельностного подхода и  социального партнёрства. Её 
суть заключается в организации на базе образовательной 
организации временных междисциплинарных проектных 
групп (далее  — «консалтинговых агентств»), состоящих 
из обучающихся старших классов под руководством педа-
гога-наставника. Ключевым элементом модели выступает 
решение реальной бизнес-задачи, поставленной внешним 
заказчиком  — предприятием, организацией малого или 
среднего бизнеса, некоммерческим фондом или муни-
ципальным учреждением. В  отличие от симуляционных 
форм, «Школьный консалтинг» предполагает аутентич-
ность профессиональной деятельности: результат работы 
команды имеет практическую ценность для заказчика 
и может быть внедрён в его деятельность.

Механизм реализации модели включает следу-
ющие этапы:

1.	 Формирование заказа: школа заключает соглашение 
с партнёром, который дает четкую задачу, требующую ре-
шения (например, разработка контент-стратегии для со-
циальных сетей).

2.	 Создание команды: обучающиеся формируют про-
ектные группы по интересам и  компетенциям. Педагог 
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выступает в роли наставника, обеспечивая методологиче-
скую поддержку и сопровождение командной работы.

3.	 Исследовательский этап: команды, используя свои 
цифровые компетенции, проводят исследование, анали-
зируют данные и разрабатывают прототипы решений.

4.	 Защита проекта: итогом работы является защита ре-
шения перед заказчиком, что формирует у обучающихся на-
выки деловой коммуникации, презентации и аргументации.

Таким образом, модель «Школьный консалтинг» позво-
ляет преодолеть недостатки существующих форм за счёт 
высокой степени практической ориентации, реальной от-
ветственности за результат и погружения в аутентичный 
профессиональный контекст. Это способствует не только 
формированию осознанного профессионального выбора, 
но и  развитию ключевых компетенций, востребованных 
на современном рынке труда.
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В статье рассматриваются вопросы влияния искусственного интеллекта на юридическое образование, способы ис-
пользования новейших технологий преподавателями и студентами. Анализируются ключевые направления внедрения 
искусственного интеллекта в образовательный процесс, а также связанные с этим риски и перспективы.
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The article discusses the impact of artificial intelligence on legal education, as well as the ways in which teachers and students can 
use the latest technologies. It also analyzes the key areas of implementing artificial intelligence in the educational process, as well as 
the associated risks and opportunities.

В последние годы искусственный интеллект проникает 
во все сферы деятельности человека, в том числе в об-

разование, становясь неотъемлемой частью образователь-
ного пространства.

Актуальность интеграции искусственного интел-
лекта в образовательный процесс может быть осмыслена 
через известно сформулированный принцип  В.  И.  Ле-
ниным: «Учиться, учиться и  еще раз учиться». На сего-
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дняшний день приведенная установка приобретает новое 
содержание, так как обучение в XXI веке невозможно без 
освоения цифровых технологий, в  том числе систем ис-
кусственного интеллекта. Введение специализированных 
занятий или новых форм выполнения домашних за-
даний, направленных на изучение и  практическое при-
менение новейших технологий, становится необходимым 
элементом подготовки будущих специалистов. Всем из-
вестно, что с  приходом цифровизации на рынке труда 
возникла потребность в  специалистах способных эф-
фективно функционировать в  условиях стремительного 
технологического развития, именно поэтому, внедрение 
в  образовательный процесс основ пользования искус-
ственного интеллекта необходимо, в  целях повышения 
уровня цифровой грамотности, а  также формированию 
навыков осознанного использования интеллектуальных 
технологий в профессиональной деятельности.

Однако рассматривая вопрос о внедрении искусствен-
ного интеллекта в образовательный процесс юристов сле-
дует выделить риски, связанные с академической этикой, 
профессиональной подготовкой и  трансформации обра-
зовательных стандартов.

По нашему мнению, одним из ключевых направлений 
является интеграция искусственного интеллекта в  дея-
тельность преподавателей. С  целью повышения эффек-
тивности педагогической деятельности и  разгрузки пре-
подавателей от таких рутинных задач, как проверка 
письменных заданий, что позволит сосредоточиться на 
более сложных аспектах работы, как например изучение 
актуальной судебной практики. Помимо этого, счи-
таем возможным использование интеллектуальных тех-
нологий в разработке учебных программ и курсов, с по-
мощью которых преподаватели смогут создавать более 
гибкие и адаптивные образовательные траектории. С по-
мощью новейших технологий преподаватели смогут гене-
рировать различные кейсы, моделировать юридические 
задачи на основе существующей судебной практики.

На сегодняшний день обучающиеся все чаще исполь-
зуют искусственный интеллект для поиска информации. 
Новейшие технологии становятся своеобразными помощ-
никами в обучении, ускоряя процесс обработки данных. 
В контексте юридической профессии использование при-
веденных средств обременено рядом сложностей. Высокая 
динамичность законодательства являются основной при-
чиной ошибок в полученной сведениях от искусственного 
интеллекта. Нормы права регулярно изменяются, допол-
няются, уточняются, в свою очередь система искусствен-
ного интеллекта не успевает своевременно обновлять 
информацию. В  результате присутствует риск использо-
вания устаревших или некорректных данных, что может 
привести к  ошибкам в  правовом анализе и  формиро-
ванию неверных выводов.

Нами был проведен социологический опрос, где сту-
денты учебного заведения высшего юридического обра-
зования поделились, как используют искусственный ин-
теллект в  учебном процессе. Большинство респондентов 

отметили, что регулярно используют его как вспомо-
гательный инструмент при подготовке к  занятиям, вы-
полнении письменных работ, таких как эссе, рефераты 
и курсовые. Студентами используется искусственный ин-
теллект для генерации структуры текста, дополнения ар-
гументации, а также для стилистического редактирования 
уже написанного текста. Значительное число студентов 
выделяют преимущество пользования искусственного 
интеллекта в поиске и изучении информации, так как при 
помощи него можно изложить содержание нормативных 
актов в  более доступной форме. Также опрошенные от-
метили использование приведенных технологий в  ка-
честве инструмента перевода и  анализа иностранных 
источников, что в  свою очередь расширяет доступ к  за-
рубежной научной литературе и  позволяет проанализи-
ровать законодательство и  научные труды иностранных 
государств. Таким образом, согласно результатам прове-
денного социологического опроса, следует сделать вывод, 
на сегодняшний день студенты юридических факультетов 
используют искусственный интеллект в  различных ас-
пектах образовательной деятельности, при этом данные 
технологии рассматривается прежде всего как инстру-
мент, способствующий более эффективному усвоению 
учебного процесса.

Несмотря на все сложности, по нашему мнению, ис-
кусственный интеллект может использоваться буду-
щими юристами в  ряде направлений образовательной 
деятельности. Искусственные технологии обладают каче-
ством анализа большого количества информации, так, на-
пример, он может помогать при тренировке навыков юри-
дического письма, предлагая примеры формулировок, 
логики изложения и  возможной аргументации. Кроме 
того, искусственный интеллект может использоваться 
для моделирования гипотетических ситуаций, что спо-
собствует развитию аналитического мышления и умения 
применять нормы права на практике у молодых юристов.

Наряду с  приведенными преимуществами использо-
вания искусственного интеллекта существует ряд рисков, 
среди которых, считаем необходимым выделить про-
блему академической добросовестности. Генерация тек-
стов, решение задач, подготовка ответов на вопросы семи-
нарских занятий может приводить к  тому, что студенты 
фактически представляют результаты, не являющиеся 
продуктом их собственной интеллектуальной деятель-
ности. Злоупотребление пользования новейших инфор-
мационных средств подрывает основы образовательного 
процесса и  снижает уровень формирования профес-
сиональных компетенций у  будущих юристов, студенты 
утрачивают навыки самостоятельного анализа, логиче-
ского мышления, которые так важны для юридической 
профессии.

Перспективы развития искусственного интеллекта 
в юридическом образовании могут быть связаны с появ-
лением гибридных образовательных систем, в  которых 
традиционные методы преподавания будут сочетаться 
с  искусственными технологиями. Возможно появление 
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цифровых ассистентов будущих юристов, которые смогут 
сопровождать студента на протяжении всего обучения, 
будут помогать в планировании учебного процесса, напо-
минать о заданиях, предлагать дополнительные материалы 
и  даже формировать рекомендации по профессиональ-
ному развитию. На сегодняшний день многие студенты не 
были задействованы в судебных процессах, в перспективе 
развития искусственного интеллекта в  образовательный 
процесс возможно внедрить симулятор юридической 
практики. Необходимо создание цифровой платформы, 
которая будет моделировать судебные процессы, где сту-
дент сможет участвовать в разных ролях на выбор, а сво-
бодные заменит сам искусственный интеллект. По нашему 
мнению, перспективы развития искусственного интел-

лекта в  образовании безграничны, главное не бояться 
пользоваться новейшими достижениями человечества.

Исходя из вышеперечисленного, можно сделать вывод, 
что искусственный интеллект уже присутствует в образо-
вательной среде, его использование открывает новые воз-
можности в  обучении и  позволяет повысить эффектив-
ность подготовки специалистов нового поколения. Перед 
нами стоит задача сформировать баланс между исполь-
зованием технологических инноваций и  фундаменталь-
ными принципами юридического образования. Только 
при соблюдении данного баланса возможно обеспечить 
подготовку квалифицированных юристов, способных 
критически мыслить и адаптироваться к технологическим 
изменениям.

Литература:

1.	 Федеральный закон от 29.12.2012 № 273-ФЗ «Об образовании в Российской Федерации» // http://pravo.gov.ru/
2.	 Босык О. И. Трансформация высшего юридического образования в условиях цифровой экономики и внедрения 

искусственного интеллекта // Актуальные проблемы российского права. 2025. № 11 (180).
3.	 Даниелян А. С. Юридическое образование и  искусственный интеллект: векторы взаимодействия // Russian 

Journal of Economics and Law. 2024. № 3.
4.	 Рыженков А. Я. Организационно-правовые и  этические аспекты использования искусственного интеллекта 

в образовательной деятельности на юридических факультетах в России // Правовой порядок и правовые цен-
ности. 2025. № 1.

Информационные технологии как фактор интенсификации 
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В статье рассматриваются возможности и  преимущества внедрения современных информационных технологий 
в процесс организации самостоятельной работы обучающихся. Автор анализирует различные цифровые инструменты 
и платформы, которые способствуют повышению мотивации, развитию навыков самоконтроля и индивидуализации 
обучения. Особое внимание уделяется практическим аспектам использования образовательного контента для эффек-
тивного усвоения знаний при организации внеаудиторных занятий.

Ключевые слова: информационные технологии, самостоятельная деятельность, дистанционное обучение, цифрови-
зация образования, учебный процесс, электронные образовательные ресурсы, самообразование.

Современное образование уже сложно представить 
без применения информационных технологий. Это 

не только новые технические средства, но и новые формы 
и  методы преподавания, новый подход к  процессу об-
учения. Применение информационных технологий в  об-
учении позволяет студентам иметь доступ к  широкому 
спектру современной информации с  целью развития 
профессиональных компетенций. Использование ком-
пьютерных средств, информационных источников сети 
Интернет способствуют развитию высокого уровня ин-
формационной компетентности, современного взгляда на 
технические науки, формированию профессионального 

мышления, повышению мотивации к изучению учебных 
предметов.

Внедрение новых информационных технологий 
в  учебный процесс позволяет повысить качество и  эф-
фективность подготовки специалистов, дает возможность 
осуществлять дифференцированный подход к  обучению 
студентов с  учетом их индивидуальных особенностей. 
Средства новых информационных технологий позволяют 
осуществлять взаимодействие между преподавателем 
и студентом в диалоговом режиме. Такое взаимодействие 
облегчает процесс обмена информацией. Сочетание тра-
диционных методов и средств обучения с современными 
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компьютерными технологиями способствует повышению 
успеваемости студентов, стимулирует развитие самостоя-
тельной работы.

В последние годы наблюдается снижение интереса 
у  обучающихся к  учебной деятельности. Показателями 
этого являются несформированность умений работать 
с  информацией, размещенной в  различных источниках; 
неумение организовать самостоятельную деятельность 
по выполнению исследовательских работ, четко выражать 
свои мысли и  анализировать способы собственной дея-
тельности. Потому важно научить подростков правильно 
пользоваться современными технологиями, использовать 
сеть Интернет во благо собственного развития.

Применение информационных технологий на заня-
тиях (и для самостоятельной работы) в настоящее время 
сводится, в  основном, к  использованию обучающимися 
Интернета.

Информационные технологии обладают большим пе-
дагогическим потенциалом. Однако при изучении воз-
можных путей использования этих технологий мало вни-
мания, на мой взгляд, уделяется проблеме активизации 
самостоятельной работы студентов.

Количество аудиторных часов, отводимых на изучение 
предметов, не всегда достаточно. Использование возмож-
ностей мультимедиа для интенсификации самостоятельной 
работы студентов, на мой взгляд, может реально воспол-
нить эту недостачу и оптимизировать процесс обучения.

В целом, в техникуме за годы работы накоплен поло-
жительный опыт активизации самостоятельной работы 
студентов на занятиях с помощью информационно-ком-
муникационных технологий. Этим опытом коллеги де-
лятся друг с  другом. Среди основных направлений ис-
пользования этих технологий наиболее эффективными 
являются:

—	 использование Интернета для выполнения индиви-
дуальных заданий,

—	 подготовка выступлений с  использованием интер-
активной доски,

—	 выполнение тестовых заданий в  компьютерном 
классе,

—	 проведение учебных конференций с  использова-
нием мультимедийных средств.

Следует отметить, что существует ряд проблем, сдер-
живающих использование мультимедийных средств 
в учебном процессе:

—	 дороговизна компьютерной техники (и необходи-
мость обеспечения ее сохранности),

—	 недостаточное количество оборудованных мульти-
медийным оборудованием аудиторий,

Несмотря на отмеченные проблемы и  трудности ис-
пользования мультимедийных средств в организации са-
мостоятельной работы студентов при изучении курса 
специальных дисциплин, положительный результат 
очевиден.

В группах, где самостоятельная работа была организо-
вана с использованием этих средств, отмечено следующее:

—	 улучшилась успеваемость студентов (в целом от 5 
до 10 %),

—	 повысился интерес к изучению дисциплин,
—	 улучшилась посещаемость занятий,
—	 увеличилось количество студентов, участвующих 

в проведении конкурсов на лучшую презентацию, в олим-
пиадах, учебных и научных студенческих конференциях.

Внедрение информационно-коммуникационных тех-
нологий в  преподавание дисциплин реализую через два 
уровня компетенций:

Общепедагогическая ИКТ-компетентность (органи-
зационно-методическая): Использование облачных сер-
висов для сбора и  систематизации курсовых проектов 
в  электронном формате. Системное использование ЭБС 
«Лань» для обеспечения студентов актуальной норма-
тивно-технической литературой. Формирование ин-
дивидуальных учебных планов на основе электронных 
коллекций учебников. Применение онлайн-сервисов 
(конструктор тестов «Лань») для проведения оператив-
ного среза знаний.

Предметно-педагогическая ИКТ-компетентность 
(профессионально-ориентированная): Цифровое проек-
тирование, обучение студентов работе в  NanoCAD. Ме-
тодика преподавания инженерной графики выстроена 
на переходе от классического черчения к  созданию ци-
фровых чертежей. Применение программных расчетных 
комплексов.

В рамках преподавания дисциплин я  системно ис-
пользую активные и  интерактивные методы. Такое об-
учение вызывает интерес к  образовательному процессу 
у  обучающихся, потому что ошибка в  расчетах или чер-
теже воспринимается ими не как плохая оценка, а  как 
профессиональный вызов, требующий поиска решения.

Активные методы (формирование индивидуальных 
навыков): направлены на самостоятельную работу мыш-
ления. Так в своей практике применяю метод, когда лек-
ционное занятие строится вокруг задачи, не имеющей од-
нозначного решения (например, выбор типа фундамента 
в сложных грунтах). Студенты проходят путь логического 
обоснования выбора вместе с преподавателем.

Интерактивные методы (обучение через взаимодей-
ствие): использую взаимодействие в  системе «студент-
студент» и «студент-группа» для отработки коммуника-
тивных и организационных компетенций.

Кейс-стади «Техногенный риск» (Охрана труда): 
Группам выдается описание реальной аварии на строй-
площадке. Задача: провести расследование, выявить на-
рушения нормативных актов и разработать комплекс мер 
по предотвращению. В результате получаю отработку на-
выка работы в  команде и  умения аргументировать свою 
позицию.

Метод «Мозгового штурма»: Коллективный поиск оп-
тимальной конструктивной схемы здания. Студентам 
предлагаю варианты, которые затем подвергаются кри-
тическому анализу группой на предмет экономичности 
и безопасности.
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Использование данных форм обучения позволило до-
стичь повышения самостоятельности при выполнении 
курсовых проектов и  расчетно-графических работ. Сту-
денты не просто запоминают формулы, а понимают гра-
ницы их применимости в реальном проектировании.

Регулярное проведение таких занятий помогает пре-
одолеть студентам психологический барьер выступлений 
перед аудиторией. Студенты, которые ранее испытывали 
трудности при передаче прочитанного, услышанного, 
увиденного, после подготовки таких презентаций до-
стигли заметных положительных результатов.

Студенты стали более требовательными к себе, осознали, 
насколько несовершенными были средства, которыми они 
ранее пользовались при подготовке домашних заданий.

В заключение подчеркну, что систематическая само-
стоятельная работа студентов является одним из необхо-
димых условий успешного изучения любой дисциплины. 
Несмотря на предстоящую большую работу по поиску 
новых возможностей эффективного использования муль-
тимедийных средств для активизации самостоятельной 
работы студентов, положительный эффект от их приме-
нения очевиден уже сейчас.
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В статье рассматриваются различные рекомендации и упражнения для развития компенсаторных умений учащихся 
в процессе обучения чтению на иностранном языке.
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Введение

Чтение как вид речевой деятельности занимает особое место в системе обучения иностранному языку, так как оно 
обеспечивает доступ к иноязычной культуре, расширяет когнитивный опыт учащихся и служит средством формиро-
вания всех видов речевой деятельности. В процессе чтения активизируются познавательные и речемыслительные ме-
ханизмы, среди которых догадка, прогнозирование, анализ, синтез и обобщение, что делает чтение наиболее продук-
тивной сферой для формирования компенсаторных умений.

Компенсаторные умения выполняют регулирующую и компенсирующую функции, помогая учащимся осмысленно 
работать с  незнакомым языковым материалом, восстанавливать пропущенные смысловые звенья и  адаптироваться 
к условиям ограниченного знания языка.

Развитие компенсаторных умений является неотъемлемой составляющей процесса обучения чтению и должно рас-
сматриваться как системная, целенаправленная деятельность, интегрирующая лингвистические, когнитивные и комму-
никативные аспекты. Эффективное формирование компенсаторных умений возможно при использовании комплекса 
методов и приёмов, обеспечивающих активное взаимодействие учащихся с текстом и стимулирующих самостоятельный 
поиск смысла.

В соответствии с  требованиями Федерального государственного образовательного стандарта основного общего 
и среднего общего образования (ФГОС ООО и ФГОС СОО), развитие компенсаторной компетенции рассматривается 
как важный компонент формирования коммуникативной компетенции обучающихся [24].
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Современные исследования подчеркивают, что компенсаторные умения тесно связаны с  развитием метакогни-
тивных стратегий, критического мышления и самостоятельности учащихся [10; 21].

1. Средства и методы развития компенсаторных умений при обучении чтению

Важным направлением современного методического процесса является развитие компенсаторных умений при об-
учении чтению на иностранном языке, поскольку именно данные умения обеспечивают успешное преодоление труд-
ностей понимания текста при ограниченном языковом запасе и недостаточной сформированности языковой догадки. 
В соответствии с концепцией коммуникативно-когнитивного подхода Е. И. Пассова [16] и Н. Д. Гальсковой [7], развитие 
компенсаторных умений предполагает использование комплекса средств и методов, направленных на формирование 
у учащихся стратегий смысловой догадки, прогнозирования и интерпретации информации в тексте.

К основным средствам формирования компенсаторных умений относятся:
1.	 Тексты разного уровня трудности, адаптированные под уровень владения языком учащихся. Адаптированные 

тексты позволяют реализовывать принципы постепенности и доступности, способствуют формированию стратегий 
понимания контекста и догадки по смыслу [7].

2.	 Лексико-грамматические упражнения компенсаторного характера, направленные на развитие умения распозна-
вать значение незнакомых слов по контексту, словообразовательным элементам или аналогии с родным языком [12].

3.	 Аутентичные материалы (статьи, новостные тексты, отрывки из художественной литературы), использование ко-
торых способствует формированию навыков смыслового анализа текста, повышает мотивацию и  способствует раз-
витию компенсаторных стратегий при столкновении с языковыми трудностями [25].

4.	 Информационно-коммуникационные технологии (ИКТ), включающие электронные учебники, онлайн-плат-
формы и интерактивные задания, обеспечивают индивидуализацию процесса обучения и развитие самостоятельных 
стратегий понимания [19].

В методике обучения иностранным языкам выделяются несколько методов, способствующих развитию компенса-
торных умений при чтении:

1.	 Метод контекстуальной догадки. Он направлен на развитие у учащихся умения определять значение незнакомых 
слов по контексту, используя логические связи между предложениями и общий смысл текста [18].

2.	 Метод прогнозирования содержания. Данный метод предполагает обучение учащихся предвосхищать смысл 
текста на основе заголовков, иллюстраций и  ключевых слов, что способствует активизации когнитивных стра-
тегий [23].

3.	 Метод смыслового анализа. Он ориентирован на развитие умений выделять основную и второстепенную инфор-
мацию, устанавливать логико-смысловые связи между частями текста, что усиливает способность компенсировать про-
белы в языковых знаниях [8].

4.	 Метод проблемного чтения. Использование проблемных вопросов стимулирует мыслительную активность уча-
щихся и способствует применению компенсаторных стратегий для самостоятельного извлечения смысла из текста [14].

5.	 Метод проектной деятельности. Он позволяет интегрировать навыки чтения с другими видами речевой деятель-
ности, формируя компенсаторные умения в естественной коммуникативной ситуации [19].

Эффективность формирования компенсаторных умений при обучении чтению обеспечивается сочетанием раз-
личных средств и методов, направленных на развитие когнитивных и стратегических механизмов понимания текста. 
Согласно современным исследованиям, развитие компенсаторных умений рассматривается как часть стратегической 
компетенции и напрямую связано с формированием навыков автономного обучения [20]. Использование цифровых 
образовательных ресурсов и онлайн-платформ способствует формированию гибких стратегий понимания текста и по-
вышает эффективность компенсаторных механизмов [11; 4].

Рассмотренные средства и  методы находят практическое отражение в  современных учебно-методических ком-
плексах по английскому языку. Поэтому представляется целесообразным проанализировать содержание наиболее рас-
пространённых УМК с точки зрения их возможностей в развитии компенсаторных умений учащихся.

2. Анализ учебно-методических комплексов по английскому языку с позиции развития компенсаторных умений 
учащихся

Современные учебно-методические комплексы (УМК) по английскому языку, реализуемые в общеобразовательной 
школе и разработанные в соответствии с требованиями Федерального государственного образовательного стандарта 
(ФГОС), ориентированы на формирование иноязычной коммуникативной компетенции учащихся, включающей язы-
ковую, речевую, социокультурную и компенсаторную составляющие. В обновлённой версии ФГОС особое внимание 
уделяется формированию универсальных учебных действий (УУД), включая познавательные, коммуникативные и ре-
гулятивные, которые непосредственно связаны с развитием компенсаторных умений учащихся [24].
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Согласно Н. Д. Гальсковой и Н. И. Гез, компенсаторная компетенция обеспечивает способность обучающихся эффек-
тивно действовать в условиях недостаточного владения языковыми средствами, что особенно актуально при обучении 
чтению [7].

Важным аспектом исследования является анализ современных учебно-методических комплексов по английскому 
языку, рекомендованных ФГОС и широко используемых в российской школе, с точки зрения их потенциала в форми-
ровании компенсаторных умений учащихся на различных этапах обучения.

В качестве объекта анализа были выбраны следующие УМК:
—	 Spotlight (Ю. Е. Ваулина, Д. Дули, О. Е. Подоляко и др.) [5];
—	 Enjoy English / English (М. З. Биболетова, Н. Н. Трубанева и др.) [2];
—	 Rainbow English (О. В. Афанасьева, И. В. Михеева, К. М. Баранова) [1].
На этапе начального общего образования (2–4 классы), компенсаторные умения формируются преимущественно 

в интуитивной и неосознанной форме, что соответствует возрастным особенностям младших школьников (И. А. Зимняя 
[9]). Анализ УМК для данного этапа показывает, что компенсаторная функция реализуется через использование на-
глядности, игровых форм и ситуационного контекста.

В УМК Spotlight, Enjoy English и Rainbow English для начальной школы активно применяются визуальные опоры (иллю-
страции, пиктограммы, схемы), сюжетные тексты и повторяющиеся речевые модели. Это позволяет учащимся понимать 
общее содержание текста при минимальном знании лексики. По мнению Е. Н. Солововой, опора на визуальный и ситуаци-
онный контекст является базовым механизмом формирования компенсаторных умений на начальном этапе обучения [22].

Компенсаторные умения в начальной школе проявляются через:
—	 догадку по иллюстрациям и ситуации общения;
—	 использование речевых шаблонов;
—	 игровые и ролевые задания;
—	 понимание текста на уровне общей идеи.
Таким образом, в начальном звене компенсаторные умения формируются как естественный механизм понимания 

иноязычного текста и носят преимущественно ситуативный характер.
На уровне основного общего образования (5–9 классы), компенсаторные умения приобретают более осознанный ко-

гнитивный характер, что связано с развитием абстрактного мышления учащихся и усложнением учебного материала [9; 
3]. В УМК данного этапа значительно расширяется спектр текстов и стратегий работы с ними.

Анализ УМК Spotlight и Rainbow English для 5–9 классов показывает систематическое включение заданий, направ-
ленных на:

—	 прогнозирование содержания текста по заголовку и ключевым словам;
—	 догадку значения незнакомых слов по контексту и словообразовательным элементам;
—	 освоение различных видов чтения (ознакомительного, поискового, просмотрового);
—	 анализ логико-смысловой структуры текста.
В УМК Rainbow English особое внимание уделяется работе с текстами познавательного и культуроведческого харак-

тера, что способствует формированию умений извлекать смысл при наличии языковых трудностей. Как отмечает C. 
Nuttall, обучение стратегиям чтения является ключевым фактором успешного понимания текста и развития компенса-
торных умений [27].

Кроме того, в среднем звене широко используется проектная деятельность, которая, по мнению Е. С. Полат, стимули-
рует развитие самостоятельности, критического мышления и стратегического поведения учащихся [19, 18].

Таким образом, в среднем звене компенсаторные умения проявляются наиболее активно в процессе работы с тек-
стами различной тематики, а также в проектной и исследовательской деятельности, что способствует формированию 
умений извлекать смысл при наличии языковых трудностей [27].

В рамках ФГОС ООО особое значение приобретает развитие смыслового чтения как метапредметного результата, 
что напрямую связано с формированием компенсаторных умений учащихся [24].

На этапе среднего общего образования (10–11 классы), компенсаторные умения приобретают осознанный, стра-
тегический и рефлексивный характер и становятся неотъемлемой частью учебной деятельности учащихся. Это об-
условлено как усложнением языкового материала, так и ориентацией обучения на итоговую аттестацию — ЕГЭ.

В УМК для 10–11 классов (Spotlight, Rainbow English) широко представлены аутентичные и публицистические тексты, 
требующие от учащихся развитых умений смыслового анализа, прогнозирования и интерпретации информации. По 
мнению Н. Д. Гальсковой, именно на старшем этапе обучения компенсаторные умения достигают максимальной сте-
пени осознанности и интеграции в читательскую деятельность [6].

Особую роль играет компонент «Чтение» в структуре ЕГЭ, предполагающий выполнение заданий на понимание ос-
новного содержания текста, установление логических связей, восстановление структуры текста и интерпретацию ин-
формации при наличии незнакомой лексики. Как подчёркивает Е. Н. Соловова, успешное выполнение заданий экзаме-
национного формата невозможно без сформированных компенсаторных стратегий чтения [22].
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В старшем звене компенсаторные умения проявляются наиболее полно в:
—	 работе с текстами экзаменационного формата;
—	 проектной и исследовательской деятельности;
—	 ролевых и проблемных заданиях;
—	 подготовке к ЕГЭ.
Анализ современных УМК по английскому языку, реализуемых в соответствии с требованиями ФГОС, показал, что 

компенсаторные умения формируются на всех этапах школьного обучения, однако степень их осознанности и функ-
циональной значимости возрастает от начального к старшему звену.

Если в начальной школе компенсаторные умения носят преимущественно интуитивный характер, а в среднем звене 
приобретают когнитивную направленность, то в старших классах они становятся осознанными стратегиями работы 
с иноязычным текстом, особенно в контексте подготовки к ЕГЭ. В соответствии с ФГОС СОО выпускник должен вла-
деть стратегиями анализа, интерпретации и критической оценки текста, что предполагает высокий уровень развития 
компенсаторной компетенции [24]. Особое значение развитие данных умений приобретает в старших классах, когда 
учащиеся готовятся к  итоговой государственной аттестации. В  связи с  этим возникает необходимость рассмотреть 
чтение в структуре ЕГЭ и определить эффективные методические приёмы формирования компенсаторных умений на 
данном этапе обучения.

В связи с этим особое внимание уделяется старшему звену (10–11 классы), где развитие компенсаторных умений при 
обучении чтению приобретает наибольшую методическую и практическую значимость.

3. Чтение как компонент ЕГЭ по английскому языку: ролевые игры и проектная деятельность как средства 
развития компенсаторных умений учащихся старшего звена

В условиях реализации Федерального государственного образовательного стандарта среднего общего образования 
особое значение приобретает подготовка учащихся старших классов к Единому государственному экзамену по англий-
скому языку. В этой связи чтение рассматривается не только как средство получения информации, но и как важный 
компонент экзаменационной подготовки, требующий развитых компенсаторных стратегий понимания текста. Экза-
менационный формат предполагает работу с иноязычными текстами различной тематики и уровня сложности, что со-
здаёт объективную необходимость целенаправленного развития стратегий смыслового понимания при дефиците язы-
ковых средств. Учитывая психологические и возрастные особенности старшеклассников, а также требования ФГОС 
и формата ЕГЭ, возникает необходимость в разработке и применении специальных методических приёмов, направ-
ленных на развитие компенсаторных умений в процессе обучения чтению. Современные исследования показывают, что 
интеграция коммуникативных методов, ролевых игр и проектной деятельности значительно повышает уровень сфор-
мированности компенсаторных умений учащихся [13; 26].

Раздел «Чтение» в структуре ЕГЭ направлен на проверку умений понимать основное содержание текста, извлекать 
запрашиваемую информацию, устанавливать логико-смысловые связи между частями текста, а также интерпретиро-
вать содержание при наличии незнакомой лексики и сложных грамматических конструкций. Как отмечает Е. Н. Со-
ловова, успешное выполнение заданий данного раздела возможно лишь при сформированных компенсаторных стра-
тегиях чтения, таких как прогнозирование, контекстуальная догадка и  игнорирование несущественных языковых 
трудностей [22].

С точки зрения методики, задания формата ЕГЭ требуют от учащихся умения:
—	 определять тему и основную идею текста;
—	 соотносить заголовки с абзацами;
—	 восстанавливать логическую последовательность текста;
—	 понимать значение незнакомых слов на основе контекста;
—	 использовать структуру текста как опору для понимания.
Все перечисленные умения относятся к рецептивным компенсаторным умениям и формируются преимущественно 

в процессе целенаправленного обучения чтению.
Методические рекомендации по развитию компенсаторных умений при обучении чтению.
В рамках данного исследования была разработана система методических рекомендаций и  упражнений, направ-

ленных на развитие компенсаторных умений учащихся 10–11 классов при работе с текстами экзаменационного и учеб-
ного формата. Работа с текстом выстраивалась поэтапно: предтекстовый, текстовый и послетекстовый этапы.

Предтекстовый этап.
На предтекстовом этапе основное внимание уделяется развитию умений прогнозирования, актуализации фоновых 

знаний и формированию компенсаторной стратегии догадки. Можно использовать задания на анализ заголовков, клю-
чевых слов, иллюстраций, а также формулирование предположений о содержании текста.

Пример упражнения на прогнозирование содержания, по ключевым словам, (рис. 1):
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Рис. 1. Упражнение на прогнозирование содержания, по ключевым словам

Данное упражнение направлено на развитие компенсаторной стратегии смысловой догадки, основанной на исполь-
зовании контекста и  знакомых словообразовательных элементов. Выполнение подобных заданий формирует у  уча-
щихся умение ориентироваться в содержании текста при наличии незнакомой лексики и способствует развитию стра-
тегии глобального понимания, что является важным условием успешного выполнения заданий раздела «Чтение» 
в формате ЕГЭ.

Пример упражнения на работу с заголовком и иллюстрацией (см. рис. 2):

Рис. 2. Упражнение на работу с заголовком и иллюстрацией

Упражнение, основанное на анализе заголовка и иллюстрации, способствует развитию компенсаторной стратегии 
опоры на визуальный контекст, позволяющий учащимся компенсировать недостаток языковых знаний. Одновременно 
формируются метапредметные умения, предусмотренные требованиями ФГОС, в частности способность прогнозиро-
вать содержание текста и определять цель чтения.

Пример упражнения на семантическое предположение (см. рис. 3):

Рис. 3. Упражнение на семантическое предположение

Данное упражнение направлено на развитие языковой догадки, которая является одной из ключевых компенса-
торных стратегий при чтении на иностранном языке. Работа с подобными заданиями позволяет учащимся определять 
значение незнакомых слов на основе контекста и грамматической структуры предложения, что способствует формиро-
ванию лексико-грамматической компенсации, необходимой при выполнении экзаменационных заданий.
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На предтекстовом этапе учащиеся учатся актуализировать знания и догадываться о содержании текста, используя 
ключевые слова, заголовки и иллюстрации. Это развивает компенсаторные стратегии, позволяющие ориентироваться 
в тексте даже при дефиците лексики, и формирует умение прогнозировать содержание, что важно для успешного вы-
полнения заданий ЕГЭ по чтению.

Текстовый этап

Текстовый этап направлен на формирование умений извлекать основную и детальную информацию без опоры на 
словарь, а также на формирование стратегий понимания текста при наличии лексических и смысловых трудностей. 
Учащимся предлагаются задания на выбор правильных заголовков, установление соответствий, поиск ключевых слов 
и определение значения незнакомых лексических единиц по контексту.

Пример упражнения на ознакомительное чтение (см. рис. 4):

Рис. 4. Упражнение на ознакомительное чтение

Выполнение данного упражнения способствует формированию у учащихся навыков выбора адекватной стратегии 
чтения, прежде всего ознакомительного чтения, направленного на быстрое выявление основной идеи текста. Подобный 
тип заданий соответствует формату экзаменационных заданий ЕГЭ, в  которых требуется установить соответствие 
между заголовками и абзацами текста.

Пример упражнения на контекстуальную догадку (см. рис. 5):

Рис. 5. Упражнение на контекстуальную догадку

Упражнение направлено на развитие умения использовать контекст как основной источник определения значения 
незнакомых лексических единиц. Формирование данной стратегии позволяет учащимся успешно выполнять задания 
формата множественного выбора, представленные в разделе «Чтение» ЕГЭ.

Пример упражнения на восстановление логики текста (см. рис. 6):
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Рис. 6. Упражнение на восстановление логики текста

Компенсаторный компонент: логическое прогнозирование при дефиците лексики.
На текстовом этапе особое внимание уделяется обучению различным видам чтения (ознакомительному и поиско-

вому), что соответствует требованиям формата ЕГЭ. Во время чтения учащиеся осваивают стратегии понимания текста 
при трудностях, такие как игнорирование незнакомых слов, контекстуальная догадка и восстановление логики. Эти 
упражнения развивают умение компенсировать пробелы в лексике и грамматике, выделять ключевые идеи и готовят 
к выполнению заданий ЕГЭ на понимание текста и смысловые соответствия.

Послетекстовый этап

На послетекстовом этапе реализовываются задания рефлексивного и коммуникативного характера, направленные 
на осознание использованных стратегий чтения, а также на перенос компенсаторных умений в другие виды речевой 
деятельности.

Пример упражнения на перефразирование ключевых идей (см. рис. 7):

Рис. 7. Упражнение на перефразирование ключевых идей

Данное упражнение направлено на развитие описательной стратегии и умения использовать синонимические сред-
ства языка при передаче содержания текста. Формирование таких навыков способствует развитию компенсаторных ме-
ханизмов устной речи и подготавливает учащихся к выполнению заданий устной части ЕГЭ, связанных с монологиче-
ским высказыванием.

Пример упражнения на составление диалога с уточнением (см. рис. 8):

Рис. 8. Упражнение на составление диалога с уточнением
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Упражнение направлено на развитие стратегии уточнения и переспрашивания, которые являются важными ком-
пенсаторными механизмами в  процессе иноязычной коммуникации. Выполнение подобных заданий формирует 
у учащихся умение поддерживать диалог в ситуации недостатка языковых средств, используя уточняющие вопросы, 
перефразирование и повтор ключевой информации. Кроме того, данное упражнение способствует развитию коммуни-
кативных универсальных учебных действий, предусмотренных требованиями ФГОС, поскольку учащиеся учатся взаи-
модействовать с собеседником, уточнять смысл высказывания и достигать взаимопонимания.

Пример экзаменационно-ориентированного задания (см. рис. 9):

Рис. 9. Экзаменационно-ориентированное задание

Экзаменационно-ориентированное задание направлено на формирование у учащихся стратегий преодоления лек-
сических затруднений в устной речи. В процессе выполнения задания учащиеся учатся выражать собственное мнение 
по теме текста, используя перефразирование, описательные конструкции и логические выводы при недостатке необхо-
димой лексики. Подобные упражнения моделируют условия устной части ЕГЭ и способствуют развитию навыков мо-
нологического высказывания, а также формируют уверенность учащихся в использовании компенсаторных стратегий 
в ситуации экзаменационного общения.

На послетекстовом этапе учащиеся применяют компенсаторные стратегии в  продуктивной речи: перефразируют 
идеи, уточняют смысл в диалоге, формулируют собственные монологические высказывания. Это развивает навыки са-
мостоятельной коммуникации, гибкости языка и уверенности в общении, что соответствует требованиям ФГОС и под-
готовке к устной части ЕГЭ.

Данная система методических рекомендаций и упражнений направлена на формирование компенсаторной компе-
тенции, которая позволяет учащимся эффективно справляться с дефицитом языковых средств, развивает критическое 
и  стратегическое мышление, готовит к  выполнению заданий ЕГЭ и  соответствует требованиям ФГОС по развитию 
предметных и метапредметных умений.

Рассмотренные упражнения демонстрируют возможности поэтапного формирования компенсаторных стратегий при 
работе с текстом и позволяют интегрировать подготовку к экзаменационному формату ЕГЭ в процесс обучения чтению. 
Вместе с тем развитие компенсаторных умений может осуществляться не только через упражнения репродуктивного ха-
рактера, но и посредством коммуникативных методов обучения, среди которых особое место занимают ролевые игры.

В рамках разработанной методической системы ролевые игры используются после работы с текстом и предполагают 
обсуждение прочитанного, выражение собственного мнения, аргументацию и интерпретацию информации.

Пример ролевой игры свободного типа:
Discussion: «What Makes Us Happy?». You need to divide into 3 groups: Group 1 — scientists. Group 2 — skeptics. Group 

3 — life coaches. Task: discuss what really makes people happy. Scientists should present scientifi c data from the text. Skeptics ask 
questions and express doubts. Life coaches off er practical advices on how to be happy, using the text but adding their own ideas.

Учащиеся делятся на 3 группы и играют роли учёных, скептиков и советчиков. Они обсуждают причины счастья, ар-
гументируют свою точку зрения, используют компенсаторные стратегии при нехватке лексики, развивают умение слу-
шать, уточнять и перефразировать.

Ролевые задания создают условия, в которых учащиеся вынуждены компенсировать недостаток языковых средств за 
счёт перефразирования, логических предположений и опоры на содержание текста. По мнению Е. И. Пассова, подобные 
задания способствуют интеграции компенсаторных умений в коммуникативную деятельность и повышают мотивацию 
учащихся [17]. Ролевые игры способствуют развитию стратегических умений, включая перефразирование, уточнение 
и логический вывод [15].



«Молодой учёный»  .  № 15 (618)   .  Апрель 2026  г.264 Педагогика

Проектная деятельность в обучении чтению
Проектная деятельность занимает особое место в  развитии компенсаторных умений учащихся старшего звена. 

В рамках исследования учащимся предлагаются мини-проекты, основанные на работе с аутентичными текстами раз-
личной направленности (социальной, культурной, научно-популярной).

Проекты предполагают самостоятельный поиск информации, отбор релевантных источников, анализ текстов 
и представление результатов в устной или письменной форме. Как отмечает Е. С. Полат, проектная деятельность спо-
собствует формированию самостоятельности, критического мышления и  способности применять компенсаторные 
стратегии в условиях ограниченного языкового ресурса [18].

В процессе проектной работы учащиеся активно используют компенсаторные умения, такие как:
—	 выборочное чтение;
—	 смысловая догадка;
—	 обобщение информации;
—	 игнорирование второстепенных языковых трудностей.
Результативность применения разработанных упражнений
Апробация разработанных методических рекомендаций и упражнений показала, что систематическая работа с тек-

стами экзаменационного формата, в сочетании с ролевыми играми и проектной деятельностью, способствует повы-
шению уровня сформированности компенсаторных умений учащихся. Учащиеся демонстрировали большую уверен-
ность при работе с иноязычными текстами, реже прибегали к пословному переводу и чаще использовали стратегии 
смыслового анализа.

Чтение в формате ЕГЭ может рассматриваться не только как средство контроля, но и как эффективный инструмент 
развития компенсаторных умений учащихся старшего звена при условии целенаправленной методической организации 
учебного процесса.

Заключение

Проведённый анализ теоретических источников и современных учебно-методических комплексов позволяет сде-
лать вывод о том, что формирование компенсаторных умений представляет собой целенаправленный и поэтапный про-
цесс, реализуемый на всех этапах работы с текстом. Каждый из этапов способствует развитию определённых стратегий 
понимания и компенсации языковых трудностей.

Анализ современных учебно-методических комплексов показал, что компенсаторные умения формируются на про-
тяжении всего периода обучения, однако наибольшую значимость и осознанность они приобретают в старшем звене, 
где активно используются при подготовке к ЕГЭ и работе с аутентичными текстами.

Разработанная система упражнений, включающая задания на прогнозирование содержания текста, контексту-
альную догадку, восстановление логических связей и перефразирование, способствует развитию когнитивных и мета-
когнитивных стратегий учащихся, обеспечивающих успешное понимание текста.

Использование ролевых игр и проектной деятельности создаёт условия для применения компенсаторных умений 
в коммуникативной практике, что повышает мотивацию учащихся и способствует развитию их самостоятельности.

Таким образом, предложенные методические рекомендации являются эффективным средством развития компен-
саторных умений учащихся и могут быть успешно использованы в практике обучения чтению на иностранном языке.
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Работа над текстом — инструкцией к заданиям упражнений 
как средство формирования функциональной читательской 

грамотности у младших школьников
Ишкова Татьяна Федоровна, студент магистратуры

Белгородский государственный национальный исследовательский университет

В своей ежедневной практике педагоги часто сталки-
ваются с  ситуацией, когда учащийся, успешно усво-

ивший тему на уроке, допускает «странные» ошибки в са-
мостоятельной работе. Он пропускает часть задания, 
игнорирует ключевые слова «только» или «кроме», не за-
мечает второе действие в инструкции. Традиционно такие 
ошибки списывают на невнимательность, не задумываясь 
о  необходимости обучения детей внимательно читать 
саму формулировку задания.

Современный образовательный стандарт ставит во 
главу угла формирование функциональной грамотности, 
важнейшим компонентом которой является читательская 
грамотность. Читательская грамотность в  свою очередь 
предусматривает умение не просто декодировать текст, 
а понимать и использовать его.

Первый и  главный текст, с  которым ученик работает 
на каждом уроке, — это текст учебного задания. Как из-
вестно, обучение анализу художественного текста начина-
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ется с изучения его структуры и языковых особенностей. 
Считаем, что в  процессе учебной деятельности необ-
ходим анализ текстов учебных заданий, которые содер-
жатся в  учебнике перед текстами упражнений. Задания 
являются своего рода инструкциями. И  чтобы младшие 
школьники правильно выполняли задания, необходимо, 
чтобы они понимали язык инструкции и умели анализи-
ровать ее содержание.

В учительской практике часто звучит: «Открываем 
упражнение номер 25». Однако возникает вопрос: на 
сколько осознанно это произносится педагогами и  вос-
принимается учащимися?

В словаре-справочнике по методике русского 
языка  М.  Р.  Львова указывается, что упражнения  — это 
«виды учебной деятельности учащихся, ставящие их 
перед необходимостью многократного и  вариативного 
применения знаний в различных связях и условиях» [6, с. 
150]. Как видим, упражнение — это деятельность, которая 
направленна на закрепление знаний. Но цель упражнений 
не только в  освоении знаний путем повторения. Осо-
бенно сейчас, когда компетентностный подход сменил 
знаниевый.

В словаре терминов указывается, что задание  — это 
«письменная или устная инструкция по работе с  учеб-
ными материалами» [1, с. 70].

Слово инструкция — (от латинского instructio-настав-
ление) в современном русском языке употребляется в зна-
чении «свод правил, определенные указания» [3, с. 394]. 
Следовательно, инструкция перед выполнением упраж-
нения — это точные призывы к действию.

Учебная инструкция  — это особый лингвистический 
жанр учебного дискурса, представляющий собой ла-
коничный, структурированный, императивный текст-
предписание, который формализует и  вербализует 
способ достижения цели, заложенной в учебном задании 
(упражнении).

Сущностные характеристики учебной инструкции со-
стоят в следующем:

1.	 Функциональная цель: побуждение к немедленному 
и точному учебному действию.

2.	 Лингвистический статус: это метатекст по отно-
шению к основному учебному материалу. Он говорит не 
о  мире (как художественный текст) и  не о  знаниях (как 
параграф правила), а о том, как надо действовать с этими 
знаниями здесь и сейчас.

3.	 Структурная модель:
–	 ядро (действие): глагол-директива (спиши, найди, 

сравни).
–	 условия (модификаторы): ограничители (только, 

кроме), указатели (в таблицу, сверху), инструменты (ка-
рандашом).

–	 образ результата: явный или подразумеваемый итог 
(подчёркнутые слова, заполненная схема).

4.	 Стилевые черты: максимальная компрессия, одно-
значность, безэмоциональность, стандартизированность 
лексики (глаголы-команды, термины-ограничители).

5.	 Коммуникативный статус: текст с жёстко предопре-
делённой трактовкой. Успешность коммуникации (пони-
мание учеником) измеряется не интерпретацией, а точно-
стью воспроизведения предписанного действия.

Учебная инструкция  — это формулировка задания 
в учебнике, к сожалению, часто остаётся «невидимой». Как 
показывает практика дети не любят читать текст заданий. 
Однако этот текст и  не создан для интересного чтения. 
В нём нет персонажей или красивых описаний — только 
команды, чёткий приказ: «Сделай это вот так». Каждое 
слово на счету. Пропустил одно — и смысл меняется.

Приведем примеры заданий-инструкций: «Спиши 
только второе предложение, подчеркни главные члены». 
Если пропустить слово «только», ребёнок перепишет весь 
текст. Если не заметить вторую команду «подчеркни», за-
дание будет выполнено наполовину.

В каждом задании есть особые «командные» слова. 
Они понятны учителю, но не всегда — ученику:

Глаголы-команды: выдели, найди, сравни, докажи, пре-
образуй.

Слова-ограничители: все, кроме, некоторые, не менее.
Слова-указатели: в  скобках, сверху, из предыдущего 

упражнения.
Эти слова очень часто остаются незамеченными, забы-

тыми, пропущенными.
Задания строятся структурированно по жёсткой, но 

неочевидной для ребёнка схеме.
Любая инструкция отвечает на три главных вопроса:
ЧТО сделать? (Ядро: списать, прочитать, вставить).
КАК и  ГДЕ это сделать? (Условия: письменно, в  таб-

лицу, только имена существительные).
ЧТО ДОЛЖНО ПОЛУЧИТЬСЯ? (Результат: запол-

ненная схема, список слов, подчёркнутые слова).
Главная трудность для школьника в  том, что задание 

н  первый взгляд кажется коротким и  простым. Однако 
это не так, поскольку для правильного понимания уче-
нику нужно:

1.	 Найти все спрятанные в тексте команды и условия.
2.	 Понять значение каждого «командного» слова.
3.	 Выстроить правильный порядок действий.
4.	 Удержать всё это в  голове, пока он выполняет 

работу.
Текст учебного задания  — это особый язык, «язык 

учебных команд». Прежде чем требовать от ребёнка вы-
полнить упражнение по русскому языку, надо научить 
его читать и понимать этот язык. Без этого умения даже 
самый способный ученик будет делать ошибки «по невни-
мательности», на самом деле — из-за непонимания фор-
мулировки и неумения выделять требуемое, структуриро-
вать действия, проверять свою работу до конца.

Таким образом, неумение ученика «прочитать» за-
дание — это не пробел в предметных знаниях по русскому 
языку. Это пробел в  базовой текстовой компетенции, 
в умении анализировать текст.

Для того, чтобы ученики правильно понимали со-
держание заданий, в учебниках по русскому языку УМК 
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«Школа России» тексты заданий структурно выделены, 
а также используется последовательная система визуаль-
ного выделения формулировок:

–	 название вида работы: часто предваряет задание 
(например, «Спиши», «Прочитай», «Подбери»).

–	 шрифтовое выделение: формулировки обычно на-
браны полужирным шрифтом, иногда курсивом, что 
зрительно отделяет инструкцию от основного текста 
упражнения.

–	 позиция: задание расположено перед текстом 
упражнения (например, «прочитай») или после текста 
(например, «подчеркни орфограмму»).

Опыт свидетельствует о  том, что, работая с  уча-
щимися начальной школы, нельзя говорить: «Делайте 
упражнение». Чаще всего на это можно услышать: 
«Просто списать?». Также бесполезно объяснять ребенку 
новый материал, а после давать четкие подробные реко-
мендации по выполнению упражнения. Слова окажутся 
не услышанными. Так как «длительная утвердительная 
речь воспринимается с пользой слушателем не более 7–10 
мин, у детей это время еще меньше» [2, с. 83]. Нужно по-
буждать детей говорить самим, с  помощью наводящих 
вопросов позволять открывать знания самостоятельно 
во всем.

Этот подход имеет обоснование: «вопросительная ин-
тонация возбуждает познавательные центры коры го-
ловного мозга и  позволяет привлечь внимание» [2, с. 
83]. Таким образом, вопросы становятся главным ин-
струментом обучения. С  их помощью важно акценти-
ровать внимание учеников на главном, постепенно при-
учая их к самостоятельной работе и формируя алгоритм 
мышления.

Необходимо целенаправленно учить детей вычленять 
из задания «главные» слова и рассуждать о необходимых 
действиях. Потому что именно «проговаривание условий 
задания, выделение в них понятий, существенных для его 
решения, построение отношений и  связей между дан-
ными условиями и составляют ориентировочную основу» 
[2, с. 37].

Важная задача при работе с  текстом задания  — на-
учить ребенка быть зрительно внимательным. Наш прак-
тический опыт свидетельствует о  том, что обучающихся 
выполняют задания не полностью, пропускают части за-
даний. Для того, чтобы исправить эту ситуацию, необхо-
димо организовать диалоговую форма работы с  текстом 
задания по алгоритму.

Работу по формированию навыка анализа инструкции, 
необходимо проводить системно, ненавязчиво, органично 
вписывая в урок. Данный навык предотвращает импуль-

сивное выполнение упражнения, обучает действовать 
по плану.

Алгоритм «Работа по памятке»

Этот алгоритм оформляется в  виде памятки-напоми-
нали, которая первое время лежит на парте или оформ-
лена в виде плаката, который висит на стене.

Как выполнить задание правильно?
1.	 Прочти задание полностью.
2.	 Найди слова-команды (спеши, выпиши, сравни)
3.	 Найди слова-подсказки (только, кроме, выбери)
4.	 Представь, что получится?
5.	 Ты прочел до конца?
6.	 Что осталось непонятным?

Алгоритм «Выделение цветом» во время работы 
с текстом-инструкцией

Прочитайте.
1.	 Что нужно сделать? Подчеркните синим ка-

рандашом
2.	 Как нужно сделать? Выделите слово зеленым цветом 

в тексте задания
3.	 Что осталось не понятным в  задании? Выдели 

красным.
4.	 Проверьте себя, поставьте знак + над выделенным 

словом в задании.
Работа с  применением алгоритмов не является мгно-

венным решением всех проблем, но даёт заметные ре-
зультаты. Снижается количество ошибок, вызванных чи-
стым непониманием задачи. Ученики начинают задавать 
больше уточняющих вопросов не по содержанию, а  по 
формату выполнения, это свидетельствует о переходе от 
пассивного исполнительства к осознанному конструиро-
ванию своей учебной деятельности.

Осознанная работа тексом задания становится ос-
новой для развития регулятивных УУД (целеполагание, 
планирование, контроль). Несомненно, что такая работа 
будет способствовать формированию функциональной 
читательской грамотности, так как учит работать текстом. 
А  также создаёт прочную базу для последующего, более 
сложного лингвистического и литературоведческого ана-
лиза, где также требуется вычленять ключевые элементы 
и следовать алгоритму.

В ежедневной работе необходимо помнить, что текст 
учебного задания  — не просто нейтральный «переход» 
к упражнению. Это первый и важнейший объект для лин-
гвистического наблюдения в начальной школе.
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Методические приемы активизации речевой деятельности учащихся 
на уроках английского языка (на примере темы «Hobbies and leisure»)

Календжян Екатерина Сергеевна, учитель английского языка, заместитель директора по УМР
МОБУ СОШ № 18 г. Сочи (Краснодарский край)

В статье рассматривается проблема речевой пассивности учащихся основной школы в условиях искусственной язы-
ковой среды. Автор анализирует причины снижения коммуникативной мотивации при изучении стандартных лекси-
ческих тем и предлагает комплекс методических приемов, направленных на переход от механического воспроизведения 
лексики к спонтанному говорению. На примере тематического блока «Hobbies and Leisure» обосновывается эффектив-
ность интеграции приема «информационного неравновесия» (information gap), геймифицированных структур КСО (кол-
лективных способов обучения) и  техник визуализации абстрактного контента (инфографика собственного досуга). 
В работе представлены результаты апробации предложенной методики, доказывающие рост количественных и каче-
ственных показателей речевой продукции учащихся.

Ключевые слова: речевая деятельность, коммуникативный подход, активизация лексики, английский язык, хобби, 
досуг, информационное неравновесие, геймификация, инфографика.

Введение

Современный этап развития методики преподавания 
иностранных языков характеризуется смещением акцента 
с  усвоения грамматических структур на формирование 
функциональной коммуникативной компетенции. Тем не 
менее, практика работы в  общеобразовательной школе 
показывает, что даже при достаточном лексическом за-
пасе учащиеся 5–7 классов испытывают значительные за-
труднения в  построении спонтанного монологического 
высказывания и  ведении диалога. Особенно остро эта 
проблема проявляется при изучении темы «Hobbies and 
Leisure» («Хобби и досуг»).

Парадокс заключается в том, что данная тема является 
личностно-значимой и  потенциально богатой для обсу-
ждения, однако на практике уроки часто сводятся к ша-
блонному перечислению действий: «I like reading. I  like 
swimming». Причинами такой речевой атрофии высту-
пают: отсутствие реальной коммуникативной потреб-
ности (собеседник и так знает одноклассника), клиширо-

ванность заданий из учебника и страх ошибки при выходе 
за пределы заученных фраз.

Цель данной статьи  — теоретически обосновать 
и представить практические результаты применения ком-
плекса методических приемов, направленных на преодо-
ление речевого барьера и стимулирование расширенного 
высказывания на базе темы «Hobbies and Leisure».

1. Теоретическое обоснование проблемы 
и принципы отбора приемов

Анализ трудов  Е.  И.  Пассова о  принципе речемыс-
лительной активности и  концепции коммуникатив-
ного подхода Д. Брауна позволяет выделить ключевое 
условие говорения: наличие «информационного раз-
рыва» (Information Gap). Если задание не требует выяс-
нения новой информации о  партнере, речь становится 
формальной. Соответственно, методический инструмен-
тарий должен провоцировать учащихся на уточнение, ар-
гументацию и эмоциональную оценку.
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Применительно к  теме «Hobbies» были отобраны три 
группы приемов:

1.	 Манипуляция данными: перевод описания хобби 
из текстового в  визуально-схематичный формат (инфо-
графика).

2.	 Динамизация взаимодействия: использование 
КСО-структур сингапурской методики (Inside-Outside 
Circle, Quiz-Quiz-Trade) для увеличения речевой плот-
ности урока.

3.	 Эмоциональный интеллект: введение параметра 
«Leisure Satisfaction Index» (индекс удовлетворенности 
досугом).

2. Содержание и этапы внедрения приемов 
(на примере экспериментального класса)

Экспериментальное исследование проводилось в  те-
чение одной четверти в 6-м классе МОБУ СОШ № 18 (24 

учащихся, уровень A2-Beginner/Elementary). Традици-
онная работа по учебнику была дополнена следующим ал-
горитмом:

Этап 1. Визуализация и снятие языковой тревожности 
(«Моя инфографика досуга»)

Вместо традиционного составления топика «My 
Hobby» учащимся было предложено создать «Pie Chart» 
(круговую диаграмму) своего свободного времени. Лек-
сика вводилась через активные глаголы восприятия: не 
просто read, а scroll through, binge-watch, hang out. Это по-
зволило сразу уйти от литературного «книжного» языка 
к живому разговорному.

Этап 2. Динамический опрос «Class Hobby Hunt»
Учащиеся получали таблицу для заполнения (см. 

Таблицу 1) и  двигались по классу в  режиме «Brownian 
motion». Задача — найти человека, соответствующего не 
просто номинации хобби, а  необычному критерию, что 
заставляло перефразировать вопросы.

Таблица 1. Пример бланка для активизации диалогической речи «Find Someone Who…»

Критерий поиска (Criteria) Имя одноклассника (Name) Деталь / Уточняющий вопрос (Follow-up detail)
...has a hobby that requires special 

equipment
Anna What kind of lens do you use for macro photography?

...considers their hobby expensive Mark How much did your last gaming skin cost?
...has a hobby they do only at 

weekends
...has a digital hobby, not an outdoor 

one
...wants to monetize their hobby in 

the future

Методический комментарий: Заполнение столбца «Де-
таль» критически важно. Это и  есть активация речевой 
деятельности  — учащийся не может просто кивнуть, он 
обязан задать Wh-question и  записать ответ, превращая 
краткий обмен репликами в осмысленный микродиалог.

Этап 3. Проблемная дискуссия «Leisure Satisfaction 
Index» (LSI)

Учащимся было предложено оценить свое хобби по 
шкале от 1 до 10 по трем критериям: Relaxation, Creativity, 
Socialization. В  группах из 4 человек они обсуждали, по-
чему цифры разные.

Пример речевого клише: «I gave reading a 9 for relaxation 
but only a 2 for socialization. That’s the point, I read to escape 
from people, not to communicate with them».

Данный прием переводит лексическую тему в  пло-
скость абстрактного мышления и  критического анализа 
собственного образа жизни.

3. Результаты исследования и их визуализация

Для оценки эффективности применялись два кри-
терия: 1) Средняя продолжительность монологического 
высказывания (в секундах) до и  после цикла уроков; 2) 

Лексическое разнообразие (количество уникальных гла-
голов и  прилагательных, использованных для описания 
хобби).

Динамика показателей отражена в следующей сравни-
тельной диаграмме (Рис. 1).

Анализ данных:
1.	 Прирост длительности говорения (128 %). Основной 

причиной роста стало исчезновение пауз хезитации после 
вопроса «Why?». Учащиеся перестали бояться объяс-
нять причину на английском, используя упрощенные кон-
струкции: «It makes me... feel calm».

2.	 Качественное усложнение лексики. В  активный 
словарь вошли словосочетания, типичные для носи-
телей языка-подростков: screen fatigue (усталость от эк-
рана), digital detox, doomscrolling (в контексте бесполез-
ного досуга).

3.	 Критический анализ и ограничения метода
Несмотря на очевидный прогресс в  речевой актив-

ности, необходимо отметить и  некоторые ограничения 
предложенной методики.

Во-первых, использование сленговых конструкций 
(binge-watch, hang out) требует строгого стилистического 
комментария учителя о границах их употребления (допу-
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стимо в устной неформальной речи, недопустимо в акаде-
мическом эссе).

Во-вторых, формат «Классовой охоты» требует вы-
сокой дисциплины аудитории и  значительного про-
странства для движения, что не всегда возможно при на-
полняемости класса свыше 30 человек. В  таких случаях 
рекомендуется адаптировать прием в  режим парной ра-
боты в статике с использованием карточек-ролей.

Заключение

Проведенное исследование и  анализ практического 
опыта позволяют утверждать, что активизация речевой 
деятельности при изучении темы «Hobbies and Leisure» до-

стигается не за счет увеличения объема тренировочных 
упражнений, а  за счет качественного изменения дидакти-
ческой задачи. Смещение фокуса с формального «Расскажи 
о себе» на поисковое «Узнай новое о других через оценку их 
досуга» создает естественный коммуникативный стимул.

Предложенные приемы (инфографика самоанализа, 
динамический опрос с фиксацией деталей, шкала удовле-
творенности) позволяют деконструировать тему хобби 
как банальный набор существительных и  представить 
ее как платформу для выражения личностных смыслов 
и ценностей. Перспективой дальнейшей работы видится 
интеграция данных приемов в цифровую среду с исполь-
зованием интерактивных досок Miro или Jamboard для ви-
зуализации коллективного досугового профиля класса.
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Показатель 1: Средняя длина высказывания (сек) 

[ДО] ████████░░░░░░░░░░░░ 14 сек 

[ПОСЛЕ] ████████████████████ 32 сек 

 

Показатель 2: Лексическая вариативность (кол-во лексем вне списка 

учебника) 

[ДО] ████░░░░░░░░░░░░░░░░ 6 ед. 

[ПОСЛЕ] ████████████████░░░░ 21 ед. 
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Рис. 1. Сравнение речевых показателей учащихся 6 класса до и после применения активных приемов обучения
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Project-based learning for developing research 
competencies in future primary school teachers

Kanapya Aydana Bolatbekkyzy, master’s student
Pavlodar Pedagogical University (Kazakhstan)

The article substantiates the role of project-based activity as a pedagogical means for developing the research competencies of future 
primary school teachers. Based on the analysis of psychological and pedagogical literature and the results of experimental pedagogical 
work, the essence of project-based activity is revealed, and its didactic characteristics and functional potential are determined in the 
context of the professional training of primary school teachers. It is demonstrated that the involvement of students in project-based 
activity ensures the transition from reproductive forms of learning to research-oriented thinking.

Introduction

The modernization of the higher education system of 
the Republic of Kazakhstan is accompanied by increasing 
requirements for the quality of professional training of teaching 
staff capable of functioning effectively within the competence-
based paradigm. In this regard, particular importance is 
attached to the development of research competencies in future 
primary school teachers as a foundation of their readiness for 
pedagogical activity.

The regulatory and legal framework consistently reinforces 
the priority of the research orientation of teacher education. 
Thus, the current version of the Law of the Republic of 
Kazakhstan «On Education» [1] emphasizes the importance 
of ensuring the quality of education through the use of 
educational technologies aimed at developing students’ 
cognitive activity. At the same time, the education system 
is based on the principle of continuity, which creates the 
foundation for research activity.

These provisions are further strengthened in the State 
Compulsory Educational Standards, in particular in the State 
Compulsory Standard of Higher Education of the Republic of 
Kazakhstan [2], which orients the education system toward 
the development of research skills among students enrolled in 
the educational program «Pedagogy and Methods of Primary 
Education». Similar requirements are reflected in the State 
Compulsory Standard of Primary Education of the Republic of 
Kazakhstan [3], which regulates the need to develop cognitive 
and research activity in primary school students.

Within this context, project-based activity acquires 
particular methodological significance as a  pedagogical 
technology that ensures the development of research-oriented 
thinking. Unlike traditional forms of instruction, project-based 
activity is focused on students’ problem-based and inquiry-
driven engagement, making it an effective tool for developing 
the research competencies of future primary school teachers. 
Therefore, the relevance of this study is determined, on the one 
hand, by the requirements of the regulatory framework of the 
Republic of Kazakhstan for the quality of teacher education, 
and, on the other hand, by the need to ensure effective 
pedagogical means for developing the research competencies 
of future primary school teachers, among which project-based 
activity occupies a key position.

Materials and Methods

The methodological framework of the study is based 
on the competence-based approach (A.  V.  Khutorsky, 
I. A. Zimnyaya), the activity-based approach (A. N. Leontiev, 
G. P. Shchedrovitsky), and the ideas of developmental learning 
(L. S. Vygotsky, D. B. Elkonin, et al.).

The following research methods were employed: theoretical 
analysis, pedagogical observation, and pedagogical experiment.

Results

In the work of  S.  N.  Lukashenko, research competencies 
are defined as «an integrative quality of the personality of 
a future teacher, including a set of knowledge, skills, abilities, 
and personal characteristics that ensure the capacity to carry 
out scientific and pedagogical inquiry and to solve professional 
tasks based on a research approach» [4].

In the study by  A.  O.  Yesimbekova, B.  K.  Kystaubayeva, 
and  A.  S.  Taurbekova [5], the development of research 
competencies in future primary school teachers is examined 
and justifiably identified as one of the priority areas of 
contemporary pedagogical science. It is important to note 
that, in the context of the modernization of the education 
system, the implementation of a  research-based approach in 
teacher training acquires particular significance, as it ensures 
the development of critical thinking and contributes to the 
formation of professional flexibility in future teachers within 
a dynamically changing educational environment.

It should be emphasized that project-based activity is 
defined as «a form of organizing the educational process aimed 
at the independent solution by students of practice-oriented or 
research tasks resulting in a specific product» [6]. From a didactic 
perspective, project-based activity performs integrative, 
developmental, motivational, and reflective functions. Its key 
advantage lies in the fact that it models the structure of real 
scientific research from problem formulation, information 
search, and method selection to the analysis and presentation of 
results. Based on the analysis of psychological and pedagogical 
literature on the research problem, a  model is proposed that 
includes the following components, presented in Figure 1.

According to Figure 1, the proposed model for developing 
the research competencies of future primary school teachers 
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through project-based activity was implemented in the 
educational process of the program «Pedagogy and Methods 
of Primary Education» at Pavlodar Pedagogical University 
named aft er Аlkey Margulan. Th is made it possible to evaluate 
its eff ectiveness and practical signifi cance.

Th e results of the experimental work conducted 
demonstrated a  positive dynamic in the development of 
research competencies among students of the educational 
program «Pedagogy and Methods of Primary Education». 
Th e number of future primary school teachers capable of 
independently formulating research tasks and presenting the 
results of their work in a reasoned manner increased.

At the same time, it was found that the eff ectiveness of 
project-based activity depends on the quality of problem 
formulation, the degree of student autonomy, and the level of 
methodological support. It should be emphasized that project-
based activity functions not only as a  teaching method but 
also as a mechanism for transforming the educational process, 
shift ing it toward research-oriented activity. However, its 

implementation is associated with a  number of challenges, 
such as the high complexity of pedagogical organization, the 
need to transform the role of the teacher (from a transmitter 
of knowledge to a tutor), and the absence of universal design 
algorithms. Ignoring these factors leads to a  decrease in the 
eff ectiveness of the project-based approach.

Conclusion

Based on the conducted experimental pedagogical work, 
it was found that project-based activity possesses signifi cant 
pedagogical potential in developing the research competencies 
of future primary school teachers. Its eff ectiveness is обуслов-
лена the possibility of integrating theoretical knowledge with 
practical activity. Th e eff ectiveness of project-based activity 
is determined not by the mere fact of its implementation, 
but by the quality of pedagogical support and the systematic 
nature of its integration into the educational process of the 
university.
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Как сделать математику интересной для учащихся  
с гуманитарным складом ума

Кардаш Ольга Алексеевна, учитель математики
МОБУ СОШ № 80 г. Сочи имени Героя Советского Союза Д. Л. Калараша (Краснодарский край)

В статье автор делится методиками, помогающими увлечь математикой учащихся с гуманитарным складом ума: 
показывает, как через истории, творчество, визуальные образы, игры и связь с реальной жизнью сделать предмет по-
нятным и интересным, приводит конкретные примеры заданий и проектов, а также отмечает позитивные изменения 
в мотивации и результатах учеников.

Ключевые слова: математика, гуманитарии, мотивация, креативные методики, визуализация, межпредметные 
связи, игровые приёмы, проекты, практические задания, преодоление тревожности.

Математика кажется гуманитариям далёкой и  аб-
страктной: формулы и  логические цепочки вызы-

вают тревогу. Но это не набор сухих правил, а  язык, на 
котором говорит мир  — и  заинтересовать гуманитариев 
можно, если найти правильный подход.

Ученики с гуманитарным складом ума лучше воспри-
нимают образы, истории и смыслы, а не алгоритмы и сим-
волы. Изза этого возникает барьер: «Это не для меня». 
Проблема чаще не в  способностях, а  в способе подачи: 
традиционный акцент на заучивании правил не задей-
ствует их сильные стороны  — воображение, эмпатию 
и интерес к связям между явлениями. Чтобы преодолеть 
этот барьер, я выработала несколько принципов, которые 
легли в основу моей методики:

1.	 Связь с  реальной жизнью и  другими предметами. 
Математика должна перестать быть «вещью в себе». По-
казывая, как она проявляется в искусстве, литературе, ис-
тории, мы делаем её осязаемой.

2.	 Образы и визуализация. Схемы, рисунки, инфогра-
фика помогают «увидеть» абстрактные понятия.

3.	 Истории и контекст. Рассказы о великих матема-
тиках, история открытий, загадки и  парадоксы пробу-
ждают любопытство.

4.	 Творчество и  свобода. Возможность придумать 
свою задачу, создать математическую сказку или игру сни-
мает стресс и вовлекает.

5.	 Акцент на смысл, а  не на технику. Понимание 
важнее скорости вычислений.

Расскажу, как эти принципы работают на практике.

Математика в искусстве и архитектуре

На уроке по теме «Симметрия» я не просто показываю 
оси симметрии геометрических фигур, а предлагаю уче-
никам рассмотреть фотографии знаменитых зданий, ор-
наментов, картин. Мы находим симметрию в Парфеноне, 
в узорах арабской каллиграфии, в картинах Леонардо да 
Винчи. Затем ребята сами создают симметричные узоры 
или фотографируют примеры симметрии в городе.

При изучении золотого сечения мы анализируем про-
порции человеческого тела, сравниваем их с  античными 
статуями, ищем золотое сечение в фотографиях природы. 
Ученики видят, что математика  — это не абстракция, 
а гармония, которая окружает нас.

Математика в истории и биографии

Вместо сухого изложения теоремы Пифагора я расска-
зываю историю его школы, где математика была частью 
философии и  мистики. Ученики узнают, как открытие 
иррациональных чисел потрясло пифагорейцев, и  обсу-
ждают: почему это было так важно?

Когда мы изучаем координаты, я рассказываю о Рене Де-
карте, который, наблюдая за мухой на потолке, придумал 
систему координат. Ученики представляют себя на его месте 
и пробуют «закрепить» точки на воображаемом потолке.
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Игры и квесты

Для закрепления темы «Проценты» я  провожу мини  
квест «Финансовый детектив». Ученики получают «дела» 
с разными ситуациями: рассчитать скидку в магазине, вы-
брать выгодный вклад, посчитать переплату по кредиту. 
Они работают в группах, обсуждают стратегии, спорят — 
и незаметно осваивают формулы процентов через практику.

На уроках геометрии мы играем в «Математический 
театр»: ученики изображают углы, треугольники, парал-
лельные прямые с  помощью тела. Это не только весело, 
но и помогает запомнить свойства фигур через движение 
и эмоции.

Творческие задания

После изучения темы «Последовательности» я  пред-
лагаю сочинить «математическую сказку», где герои стал-
киваются с  числовыми закономерностями. Одна ученица 
написала историю о принцессе, которая спасалась от дра-
кона, разгадывая коды на воротах замка (числа Фибоначчи). 
Другая группа придумала комикс про супергероя, который 
побеждал злодеев с помощью геометрических теорем.

Такие задания развивают воображение и показывают, 
что математика может быть частью художественного 
творчества.

Связь с литературой и языком

На уроке по теме «Логика» мы анализируем сюжеты де-
тективов: строим логические цепочки, как Шерлок Холмс, 
ищем противоречия в  показаниях свидетелей. Ученики 
понимают, что математическая логика — это инструмент, 
который помогает раскрывать тайны.

При изучении дробей мы читаем отрывки из кули-
нарных книг и переводим рецепты на 4, 6 или 12 порций. 
Это превращает абстрактные вычисления в практическое 
действие.

Визуализация и инфографика

Вместо таблиц умножения я использую цветные схемы, 
где числа связаны линиями и цветами. Для темы «Графики 

функций» мы создаём «портреты» функций: линейная — 
строгий профиль, парабола  — улыбка, синусоида  — 
волна. Ученики рисуют эти портреты, подписывают осо-
бенности, а затем строят графики по своим эскизам.

Проекты и исследования

Старшеклассникам я предлагаю проекты на выбор:
«Математика в  поэзии»: анализ ритма и  размера 

стихов с точки зрения чисел.
«Статистика в  соцсетях»: сбор и  анализ данных 

о лайках, комментариях, времени публикаций.
«Геометрия моды»: исследование пропорций и  си-

луэтов в одежде разных эпох.
Проекты выполняются в  группах, с  презентацией ре-

зультатов. Это даёт возможность применить математику 
в интересующей сфере и увидеть её прикладную ценность.

Юмор и парадоксы

Для снижения эмоционального напряжения на уроках 
включаю элементы математического юмора и парадоксов. 
Один из приёмов — демонстрация «доказательства» заве-
домо ложного утверждения (например, 2×2=5), содержа-
щего скрытую ошибку. Совместный поиск этой ошибки 
развивает критическое мышление и  внимательность. 
Дополнительно использую шуточные задачи с  нестан-
дартной формулировкой, например: «Если у  вас было 3 
яблока и вы отдали 2, сколько осталось? А если вы очень 
жадный?». Это создаёт позитивную атмосферу и мотиви-
рует учеников анализировать условия задачи глубже.

Математика становится интереснее, когда связана 
с  жизнью, эмоциями и  творчеством. Наша задача как 
учителей  — не заставить гуманитариев «подстроиться» 
под формулы, а  сделать математику понятной и  увлека-
тельной. Даже небольшие успехи — улыбка на уроке, са-
мостоятельный вопрос или творческий проект  — под-
тверждают правильность подхода. Цель не в  том, чтобы 
вырастить из гуманитариев математиков, а в том, чтобы 
показать: математика — часть общей культуры и инстру-
мент познания мира. Поняв это, ученики перестают бо-
яться цифр и  начинают видеть красоту логики и  гар-
монию формул.
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Механизмы ориентирования обучающихся на рынке труда (из опыта работы)
Кирьянова Ольга Александровна, учитель истории и обществознания

ГБОУ школа № 440 имени П. В. Виттенбурга (г. Санкт-Петербург)

Статья направлена на содействие образовательным учреждениям в подготовке будущих специалистов, востре-
бованных на рынке труда, социализации подрастающего поколения. Анализируются одна из основных проблем совре-
менной экономики — структурная безработица и предлагаются методы решения данной проблемы на базе школьного 
образования. Ознакомление с основными процессами на рынке труда в современной России и развитие навыков ори-
ентирования в отраслях экономики — важный элемент обучения и воспитания будущих специалистов. Особое вни-
мание уделяется психологическим и возрастным особенностям обучающихся, которые необходимо учитывать при 
выборе педагогической методики в процессе реализации данной цели. Полученные результаты позволят обучающимся 
стать полноправными субъектами рынка труда, ориентирующимися в тенденциях современной экономики. Статья 
может быть использована как педагогическими работниками, так и студентами педагогических высших учебных за-
ведений.

Введение

Актуальность данной темы обусловлена ростом струк-
турной безработицы в  современной России,  — несоот-
ветствие спроса на труд со стороны работодателя с пред-
ложением труда со стороны потенциальных работников 
является одной из причин кадрового голода в последние 
годы. Данное несоответствие обусловлено непрерывным 
ростом динамики в  экономике, в  том числе, на рынке 
труда, это неотъемлемая черта информационного обще-
ства. Постоянно трансформирующаяся структура рынка 
труда ставит перед российским образованием задачу не-
прерывного мониторинга ведущих отраслей экономики 
в целом и на рынке труда — в частности, а также подго-
товку будущих кадров, способных реализовывать посто-
янно меняющиеся цели и задачи ведущих отраслей.

Постоянно растущая динамика на рынке труда зача-
стую воспринимается обучающимся средней и  высшей 
школы как отсутствие стабильности и является фактором 
стресса. Неумение своевременно предполагать пред-
стоящие изменения на рынке труда и боязнь перспективы 
непрерывного обучения в  течение всей трудовой жизни 
вызывает у  подрастающего поколения чувство незащи-
щённости, неуверенности в  стабильном будущем. По-
этому проблема ориентирования на рынке труда является 
особенно актуальной.

Таким образом, способность и  возможность ориен-
тирования на рынке труда, развитие навыка ориентиро-
вания в  потребностях постоянно трансформирующейся 
экономике — одна из ведущих целей современного обра-
зования. Для её реализации необходимо выполнения сле-
дующих задач.

1.	 Рассмотрение основных факторов структурной без-
работицы.

2.	 Рассмотрение критериев востребованности, «пре-
стижа» той или иной профессии на рынке труда.

3.	 Установление наиболее востребованных специаль-
ностей на рынке труда в современной России.

4.	 Обучение навыкам прогнозирования изменения на 
рынке труда в России в дальнейшем.

5.	 Формирование у обучающихся навыка постоянного 
обучения.

Данные навыки важно формировать на всех этапах 
школьного обучения, с учётом возрастных особенностей 
обучающихся.

Методы и  приёмы обучения ориентированию на 
рынке труда в  начальной школе (4 класс, уроки основ 
религиозной культуры и светской этики)

На этапе начальной школы, в ходе уроков основы ре-
лигиозной культуры и светской этики (4 класс, модуль — 
«Основы светской этики») наиболее эффективными явля-
ются игровые методы.

1.	 Игра «Все профессии важны»: обучающимся пред-
лагается задание подготовить иллюстрацию «одного дня 
из жизни специалиста» (сферу деятельности выбирают са-
мостоятельно) с описанием специфики трудовой деятель-
ности, затем демонстрируют иллюстрацию однокласс-
никам, зачитывая описание, а одноклассники определяют 
профессию. Данная игра формирует коммуникативные 
навыки, развивает творческие способности, способствует 
расширению понятийного аппарата и  обществоведче-
ского кругозора, в частности, в сфере экономики.

2.	 Дидактическая игра «Я  — специалист». Обучаю-
щиеся получают карточки двух цветов: одни  — с  назва-
нием профессий, другие  — с  названием личностных ка-
честв или компетенций. Обучающимся предлагается 
сопоставить их, выделяя по три самых ключевых каче-
ства или компетенции, которые являются необходимыми 
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в данной области. Игра способствует расширению поня-
тийного и  категориального аппарата, развитию навыка 
определения требований, а  также рефлексии, так как 
в  процессе выполнение задания школьники оценивают 
собственные качества и  способность к  овладению опре-
делёнными компетенциями, что является важным эле-
ментом «Я-концепции».

Методы и  приёмы обучения ориентированию на 
рынке труда в  основной школе (5–9 классы, на уроках 
обществознания и  Основ духовно-нравственной куль-
туры и светской этики)

1.	 Дидактическая игра «Рейтинг профессий», в  ходе 
которой обучающимся предлагается из предложенного 
перечня профессий выбрать наиболее востребованные, 
сформировав собственный рейтинг посредством выстав-
ления баллов от 1 до 10 от наименее к наиболее востре-
бованной профессии. Выбор наименее и  наиболее вос-
требованной профессии необходимо обосновать. Игру 
рекомендуется проводить на уроках Основ духовно-нрав-
ственной культуры и  светской этики в 5–6 классах. Она 
способствует развитию категориального аппарата, на-
выку самостоятельного отбора оснований и  критериев 
для классификации, а  также навыку оценки социальной 
информации, исходя из собственных знаний.

2.	 Составление резюме/вакансии на уроке общество-
знания в 8–9 классах  — это практический приём, на-
правленный на формирование умения создавать доку-
мент, который используется при поиске работы. Класс 
в ходе занятия разделяется на две группы. Первой группе 
предлагается составить резюме-отклик на определённую 
вакансию (необходимо выбрать из 5–6 предложенных), 
с  указанием образования, опыта работы, компетенций, 
пожеланий к  будущему месту работы. Вторая половина 
класса выполняет задачу специалиста по подбору ка-
дров, составляя вакансию на одну из 5–6 предложенных 
должностей, с указанием необходимых требований к по-
тенциальному сотруднику в  рамках должности. Такой 
подход помогает учащимся развить навыки самопрезен-
тации, анализа информации и применения теоретических 
знаний на практике, расширению понятийного и катего-
риального аппарата.

3.	 Эффективным методом на этапе обучения в  ос-
новной школе является фронтальная беседа, проводимая 
как на уроках обществознания, так и в процессе изучения 
Основ духовно-нравственной культуры и светской этики. 
В  ходе фронтальных бесед осуществляется обсуждение 

условий и  перспектив современного российского рынка 
труда, ключевых критериев успешности будущего специа-
листа, подчёркивается необходимость повышения ква-
лификации и развития компетенций на всех этапах тру-
довой деятельности.

Методы и  приёмы обучения ориентированию на 
рынке труда в средней школе (10–11 классы, на уроках 
обществознания, внеурочная деятельность по проф-
ориентации)

1.	 Дидактическая игра «Минтруд», в ходе которой об-
учающиеся распределяются на команды специалистов 
«Министерства труда» и  разрабатывают план по сни-
жению уровня структурной безработицы. Данная работа 
способствует развитию навыков выполнения познава-
тельных и практических заданий, основанных на социаль-
но-экономической информации, осведомлённости о  со-
временных процессах, актуальных для рынка труда; 
расширению творческого потенциала; развитию комму-
никативных навыков.

2.	 Мини-проект «Онлайн-школа»: обучающиеся раз-
рабатывают собственный онлайн-курс по переподготовке 
кадров (либо — курсы повышения квалификации, — на 
выбор), в  структуре которого должны присутствовать 
следующие элементы:

А) название и логотип онлайн-школы;
Б) направленность;
В) целевая аудитория;
Г) стоимость с обоснованием;
Д) перечень преподаваемых дисциплин с расписанием;
Е) содействие в трудоустройстве.
Данная практическая работа развивает навыки об-

учающихся в проектной деятельности, способствует пси-
хологической подготовке к  непрерывному обучению, 
профессиональному и  личностному росту в  условиях 
сильнейшей конкуренции на рынке труда.

Заключение

Выработка навыков ориентирования на рынке труда 
возможна и оправдана на любом этапе школьного образо-
вания, но важно учитывать возрастные особенности об-
учающихся. Навык осведомлённости об основных про-
цессах на рынке труда  — один из ключевых элементов 
социализации подрастающего поколения, который необ-
ходимо прививать в процессе всей образовательной дея-
тельности.





Молодой ученый
Международный научный журнал

№ 15 (618) / 2026

Выпускающий редактор Г. А. Письменная
Ответственные редакторы Е. И. Осянина, О. А. Шульга, З. А. Огурцова

Художник Е. А. Шишков
Подготовка оригинал-макета П. Я. Бурьянов, М. В. Голубцов, О. В. Майер

За достоверность сведений, изложенных в статьях, ответственность несут авторы.
Мнение редакции может не совпадать с мнением авторов материалов.

При перепечатке ссылка на журнал обязательна.
Материалы публикуются в авторской редакции.

Журнал размещается и индексируется на портале eLIBRARY.RU, на момент выхода номера в свет журнал не входит в РИНЦ.

Свидетельство о регистрации СМИ ПИ № ФС77-38059 от 11 ноября 2009 г., выдано Федеральной службой по надзору в сфере связи, 
информационных технологий и массовых коммуникаций (Роскомнадзор).
ISSN-L 2072-0297
ISSN 2077-8295 (Online)

Учредитель и издатель: ООО «Издательство Молодой ученый». 420029, Республика Татарстан, г. Казань, ул. Академика Кирпични-
кова, д. 25.
Номер подписан в печать  22.04.2026. Дата выхода в свет: 29.04.2026.
Формат 60×90/8. Тираж 500 экз. Цена свободная.

Почтовый адрес редакции: 420140, Республика Татарстан, г. Казань, ул. Юлиуса Фучика, д. 94А, а/я 121.
Фактический адрес редакции: 420029, Республика Татарстан, г. Казань, ул. Академика Кирпичникова, д. 25.
E-mail: info@moluch.ru; https://moluch.ru/
Отпечатано в типографии издательства «Молодой ученый», 420029, Республика Татарстан, г. Казань, ул. Академика Кирпичникова, д. 25.

4


