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В статье проводится анализ зарубежных публикаций, где рассматриваются основные проблемы, возни6

кающие у детей, оставшихся без попечения родителей. Приводится международная статистика по количе6

ству детей6сирот в мире. Анализируется положения детей6сирот в Африке, потерявших родителей вслед6

ствие СПИДа и отмечаются трудности жизнеобеспечения таких детей. Дается характеристика детей6си6

рот, пребывающих в институциональных условиях, и описывается влияние воспитания в детском доме на

психологическое здоровье таких детей. Приводятся результаты международных исследований, позволяю6

щих выявить некоторые особенности детей6сирот, находящихся в тяжелой жизненной ситуации.
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ПСИХОЛОГИЯ РАЗВИТИЯ
DEVELOPMENTAL PSYCHOLOGY

Актуальность проблемы детей;сирот в мире

Потеря родителей для ребенка является наиболее

значимой потерей в жизни. Обстоятельства такой по6

тери могут существенно повлиять на развитие ребенка

и формирование его способностей, а также на возник6

новение различных психологических и психиатричес6

ких проблем.

По мнению B. Gindis, институциональная культура

может быть питательной средой для институциональ6

ного поведения среди детей, которые не получают

адекватного ухода и правильного взаимодействия со

взрослыми в раннем детстве, приобретая при этом

психологическую травму. Кроме этого, дети6сироты

часто вынуждены жить в режиме выживания [11].

Так, Kristen Howerton установлено, что ребенок, рос6

ший в условиях заботы и последовательного ухода в пер6

вые три года жизни, развивается лучше, чем ребенок, от

которого отказалась при рождении. Дети, попавшие в

детский дом в раннем возрасте, зачастую имеют сущест6

венные проблемы развития памяти [18].

В соответствии с определением ООН, детьми6сиро6

тами являются дети, потерявшие одного (сирота по ма6

тери или отцу) или двух родителей [16, p. 13].

Проблемой сиротства занимаются во всем мире, т.к.

она является очень актуальной в связи со значительным

количеством детей, находящихся в бедственном положе6

нии. Так в США и Европе насчитывается около 2 млн.

детей, оставшихся без попечения родителей. В тоже вре6

мя в других регионах мира (Африка, Юго6Восточная

Азия, Карибский бассейн) количество детей6сирот вы6

зывает серьезное беспокойство руководителей стран [3].

Следует рассмотреть неутешительную статистику:

так по данным Управления Верховного комиссара ООН

по делам беженцев (УВКБ) и Детского фонда ООН

(ЮНИСЕФ) 163 млн. детей во всем мире, от младенцев

до подростков, не имеют одного из родителей (около

13 млн. — полные сироты). Более 17 млн. детей осироте6

ли в результате смерти родителей от ВИЧ\СПИДа

(большинство из них проживает в Африке, к югу от Са6

хары и в Юго6Восточной Азии);

— более 7 млн. детей в мире воспитываются в уч6

реждениях для детей6сирот;

— ежедневно умирает около 19 тыс. детей в возрас6

те до пяти лет;

— 22 млн. детей являются беженцами, вынужден6

ными покинуть свои дома из6за насилия или стихий6

ных бедствий;



— более 1 миллиарда детей живут в странах, постра6

давших от вооруженных конфликтов;

— 67 млн. детей начального школьного возраста не

ходят в школу [6].

В статье 20 Конвенции о правах ребенка сказано,

что ребенок, который временно или постоянно лишен

своего семейного окружения или который в его собст6

венных наилучших интересах не может оставаться в та6

ком окружении, имеет право на особую защиту и по6

мощь, предоставляемые государством в соответствии с

национальным законодательством. Такой уход может

включать, в частности, передачу на воспитание, «кафа6

ла» по исламскому праву, усыновление или, в случае

необходимости, помещение в соответствующие учреж6

дения по уходу за детьми [1].

Согласно исследованию F. Busuttil, в некоторых

странах дети6сироты не имеют жилья, страдают от

крайней нищеты и не способны прокормить себя. Они

не имеют доступа к элементарным средствам гигиены

и лекарствам, не получают должной медицинской по6

мощи, часто становятся жертвами преступных дейст6

вий, таких как работорговля с целью эксплуатации

детского труда или сексуальной эксплуатации, а также

торговля органами [4].

Особенности возникновения
сиротства на Африканском континенте

Катастрофических масштабов сиротство достигло в

Африке, где каждый четвертый человек ВИЧ6инфици6

рован. Это заболевание оставило около 13 млн. афри6

канских детей в возрасте до пятнадцати лет без одного

или двух родителей. Многие аналитики считают, что

сиротство является более серьезной проблемой, чем

увеличение детской смертности в Африке.

Количество детей6сирот за последние годы сильно

увеличилось из6за многочисленных эпидемий в Афри6

ке. ВИЧ, СПИД и многие другие болезни непосредст6

венно угрожают жизни миллионов родителей каждый

день. Причина распространения СПИДа в Африке обу6

славливается целым рядом социальных и культурных

факторов, таких как: рост числа изнасилований жен6

щин и раннее начало половой жизни, большая разница

в возрасте девушек и их первых сексуальных партнеров

мужского пола, имевших половые связи и ищущих дев6

ственниц, чтобы обезопасить себя от СПИДа и т.д.

В результате смерти родителей от СПИДа дети оста6

ются предоставленными сами себе, страдая от голода и

невозможности удовлетворить свои базовые потребно6

сти [17]. Зачастую дети6сироты становятся жертвами

дискриминации [14], теряют поддержку окружающих,

а также получают отказ в медицинской помощи [7].

Они находятся в группе повышенного риска вследст6

вие недоедания, плохого физического и психического

здоровья, подвержены риску стигматизации и неза6

конной эксплуатации. Дети6сироты имеют высокий

риск заражения ВИЧ6инфекцией в результате мате6

ринской передачи, а также в результате проституции и

сексуальной эксплуатации. Многие дети6сироты из6за

финансовых проблем вынуждены бросить учебу, что

затрудняет их будущие возможности трудоустройства и

своего экономического роста [5].

Абрахам Маслоу считает, что все люди достойны то6

го, чтобы стать тем, кем они хотят, реализовать себя и

улучшить собственную жизнь. В сущности он согласен,

что потребность человека в самоактуализации реализу6

ется через удовлетворение различных иерархических

потребностей [13]. Emily Ganga и Kudzai Chinyoka про6

вели исследование, в ходе которого установили, что не6

возможность достижения успеха в жизни может приве6

сти к формированию различных стрессов, которые не6

благоприятно влияют на жизнедеятельность человека.

Неспособность самореализации обусловлена множест6

вом факторов, которые включают в себя различные

формы бедности.

Дети, родившиеся в условиях нищеты, не могут из

нее выбраться и лишь усугубляют ее. Если их родители

умирают, то они вынуждены нести бремя бедности в

сиротстве, становясь наиболее уязвимыми перед раз6

личными неблагоприятными факторами [8].

Смерть родителей оказывает на детей огромное воз6

действие и является причиной отклонений в их психо6

логическом и социальном развитии. Дети6сироты име6

ют слабое развитие эмоционального интеллекта и жиз6

ненных навыков, таких как: коммуникативные навы6

ки, навыки принятия решений, навыки ведения пере6

говоров и т.д. Кроме того, они зачастую теряют веру в

будущее и имеют низкую самооценку [2].

Исследование, проведенное в Эфиопии, показало,

что оценка уровня эмоционального регулирования у си6

рот, ставших таковыми вследствие смерти родителей от

СПИДа, была ниже, чем у других детей6сирот. У них

был выявлен низкий уровень эмоциональной адапта6

ции и терпеливости, а также высокий уровень тревож6

ности, усталости и депрессии. Отмечается чувство без6

надежности и пессимизма. Кроме того, большая часть

детей6сирот имеют такие психологические проблемы,

которые могут повлиять на их настоящую и будущую

жизнь [9].

Воздействие СПИДа на данный регион таково, что

оно уже затрагивает вопросы демографии, в частности,

нарушается баланс между смертностью и рождаемос6

тью, идет снижение продолжительности жизни, что, в

конечном итоге, влияет на рост численности населе6

ния [17].

Влияние институционального воспитания на лич6

ность ребенка.

Кроме этого немаловажное значение имеет оказа6

ние помощи детям, воспитывающимся в различных

детских домах по всему миру. Отмечается, что дети,

воспитывающиеся в институциональных условиях, по6

лучают меньше внимания и испытывают недостаток

психологического контакта, что влияет на их душевное

6
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благополучие и приводит к усугублению личностных

проблем [18].

V. Tarko отмечает, что исследование, проведенное

на детях6сиротах в Румынии, показало: дети, воспиты6

вающиеся в детском доме, отстают в умственном и фи6

зическом развитии. Однако правильный подход к их

воспитанию может, в некоторой степени, минимизи6

ровать эти негативные последствия, особенно у дево6

чек. В ходе исследования были выявлены существен6

ные различия в вербальных навыках, интеллекте, пове6

денческих реакциях между мальчиками и девочками.

Тесты на интеллект показали различия между де6

вочками, воспитывающимися в приемных семьях и в

условиях детского дома, в то же время у мальчиков су6

щественных различий не выявлено. Ученые считают,

что это связано с более сильной подверженностью

мальчиков к поведенческим расстройствам (гиперак6

тивность, агрессия и т.д.), а девочек к эмоциональным

(депрессия, тревожность). По мнению ученых, девуш6

ки более восприимчивы к проживанию в приемных се6

мьях, что снижает негативные проявления больше, чем

у мальчиков [15].

У детей, оставшихся без попечения родителей, могут

наблюдаться следующие психологические проблемы:

— коммуникативные трудности;

— деструктивные тенденции личности;

— склонность к манипулированию;

— лживость;

— страх быть покинутым;

— трудности при принятии решений;

— агрессивность;

— склонность к борьбе за власть и отстаиванию

своих прав;

— повышенная сексуальность и т.д.

Психологическое чувство «сиротства» и «брошенно6

сти» не заканчивается в детстве. При недостатке внима6

ния и заботы они будут добиваться их и в зрелом возра6

сте. Так же это является одной из причин, по которой

дети6сироты зачастую отказываются от своих детей.

Вот некоторые из проблем, с которыми могут

столкнуться дети в зрелом возрасте:

— трудности в отношениях;

— правовые проблемы;

— профессиональные проблемы;

— бездомность;

— депрессивные и тревожные состояния;

— отказ от собственных детей;

— сексуальная распущенность;

— наркомания и алкоголизм;

— слабые навыки совладающего поведения и т.д.

[18].

Еще одной проблемой, по мнению B. Grindis, можно

назвать такое явление, как «институциональный ау6

тизм», заключающийся в проявлении черт аутизма при

выходе ребенка из институциональной среды (напри6

мер, усыновление) [10].

По мнению ученых, решение проблемы детей6си6

рот заключается в создании эффективных групповых

программ помощи детям. И хотя доказательством это6

му служат многие положительные примеры, эффек6

тивность таких программ должна оцениваться с точки

зрения обеспечения физических и эмоциональных по6

требностей детей и соответствовать их культурным

особенностям. При этом международное усыновление

не является панацеей для детей6сирот, в том числе и

африканских. Наоборот, это слишком малая часть ре6

шения огромной проблемы, призывающей к масштаб6

ным усилиям. Только в ситуациях, когда родственные

и общественные усилия не в состоянии обеспечить бе6

зопасность, можно рассматривать возможность меж6

дународного усыновления, учитывая этические и куль6

турные особенности ребенка. Усыновление может рас6

сматриваться как часть общей программы, так и как

небольшое и временное решение проблемы [12].

В январе 2004 года ЮНИСЕФ сообщил, что при

международном усыновлении должны учитываться

интересы ребенка, этот процесс должен быть безопас6

ным и минимизировать все риски. Хотя все проблемы

по поводу международного усыновления не могут быть

устранены, существуют различные правовые и процес6

суальные гарантии, предусмотренные в Конвенции о

правах ребенка и Гаагской конвенции [19].

На родине ребенку должна быть оказана поддержка

по обеспечению временным жильем и расширению

доступа к медицинским услугам, образованию и пита6

нию. Мероприятия по охране детства должны основы6

ваться на программах и практике, направленных на ре6

шение долгосрочных задач, например, привлечение

местных властей и общественных объединений к ме6

роприятиям по оказанию помощи детям6сиротам.

Должна вестись работа на международном уровне по

вопросам усыновления и помощи детям. Развитие ши6

рокого диалога по данной проблеме посредством раз6

личных конференций, обмена опытом, студенческих

стажировок и т.д. будет способствовать активизации

поиска путей ее решения [12].
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За последние несколько лет в зарубежной психоло6

гии развития наблюдается пик исследований траекто3

рий развития восприятия времени в онтогенезе. Время

рассматривается как один из ресурсов, позволяющих

человеку реализовывать планы, потребности, цели и

ценности. При этом в процессе реализации человек

должен учесть ограниченный характер времени. Чело6

век планирует свою деятельность на основе предыду6

щего опыта, оценивая затраты времени, необходимые

для выполнения конкретной задачи [19]. По мнению

S. Baum, Boxley, управление временем и планирова6

ние — в ряду основных компонентов субъективного

благополучия человека (subjective wellbeing) [5].

Восприятие и познание времени

В психике человека время актуализируется в двух

формах — восприятии (perception of time) и познании

(temporal cognition) [12; 19]. Эти формы взаимодейст6

вуют между собой по принципу мультимодальности, т.е.

обмена между собой и интеграции [16; 25].

Восприятие времени относится к чувству времени и

определяется как субъективная сторона объективного

времени [5]. Когда исследователи говорят о восприятии

времени человеком, они имеют дело не с объективным

временем как таковым, а с психологическим феноме6

ном, т.е. субъективным восприятием времени [2].

Восприятие времени можно определить как отраже6

ние объективного времени; как частный случай произ6

вольной целенаправленной деятельности человека;

как поэтапный системный процесс, связанный с фор6

мированием и функционированием специфической

функциональной системы субъективного отражения

человеком метрических (длительности и одновремен6

ности) и топологических свойств (одномерности, не6

прерывности, последовательности и однонаправлен6

ности) объективного времени [1, p. 72].

Процесс восприятия времени выходит далеко за

рамки восприятия временных интервалов и включает

широкий спектр когнитивных функций. К компонен6

там восприятия времени относятся [7; 23]:

• Оценка временной последовательности — позволя6

ет признать наличие временного порядка событий.

• Оценка временной продолжительности — позволя6

ет воспринимать периодичность времени и длитель6

ность событий.

• Временная перспектива — когнитивная модель о

собственном прошлом, настоящем и будущем.

Познание времени — это интегративный процесс, в

котором участвует и восприятие, и переживание вре6

мени. Являясь «когнитивным клеем», познание време6
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Процесс познания и восприятия времени в пожилом (55—75 лет) и старческом (75—90 лет) возрасте в

течение многих лет интересует геронтологов и психологов в связи с вопросом: почему время в поздних

возрастах с одной стороны, течет очень быстро, с другой — замедляется. Исследования показывают, что от

способности адекватно воспринимать и распределять свою деятельность во времени в пожилом и старче6

ском возрасте зависит соблюдение физической, интеллектуальной, социальной активности и других фак6

торов, определяющих качество жизни и способствующих продуктивному старению. Цель данной статьи в

ознакомлении специалистов с понятиями восприятия и познания времени, парадигмами исследования

восприятия времени в психологии, а также с зарубежными исследованиями аспектов познания времени:

ориентировки во времени, восприятия временных интервалов, временной перспективой, ментальным пу6

тешествием во времени в пожилом и старческом возрасте.

Ключевые слова: время, восприятие времени, познание времени, поздний возраст, субъективное благо6
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ни позволяет организовать и структурировать накоп6

ленный человеком опыт, репрезентации, убеждения,

верования в единую временную концептуальную сис6

тему с целью повышения самоэффективности в окру6

жающем мире [25; 16]. Познание времени включает в

себя: ориентировку во времени, восприятие коротких

и длинных временных интервалов, временную пер6

спективу, субъективную скорость течения времени

(speed of time) и ментальное путешествие во времени

(mental time travel). Уточним два последних термина.

Ментальное путешествие во времени — это когнитив6

ная способность человека запоминать и воспроизво6

дить опыт своего прошлого, а также предвидеть и пла6

нировать будущие события. С помощью этой способ6

ности человек может мысленно проецировать себя на6

зад во времени, чтобы пережить и пересматривать свой

прошлый опыт [11].

Особенности изменения восприятия времени рас6

сматриваются через призму когнитивных моделей, ко6

торые охватывают как биологические, так и психоло6

гические факторы восприятия времени [3; 16]. Приме6

ры таких моделей — скалярная модель (scalar expectancy

theory) и модель клапана внимания (attentional gate

model). Они предполагают наличие центрального ме6

ханизма — внутренних часов или регулятора скорости

(pacemaker), который генерирует импульсы с заданной

скоростью, тем самым обеспечивая временную основу

как для серии последовательных движений, так и для

временной оценки события. Главная особенность ска6

лярной теории заключается в том, что источник оцен6

ки коротких и длинных временных интервалов не сво6

дится только к уровню внутренних часов. Модель учи6

тывает наличие когнитивного механизма регулятора

скорости. Однако и он встроен в более крупную систе6

му обработки информации и поэтому подвержен

ошибкам оценки временных интервалов, которые мо6

гут быть вызваны не только эндогенными процессами

во внутренних часах, но механизмами памяти, внима6

ния и исполнительных функций [21]. При оценке вре6

менного интервала от человека требуется удерживать в

памяти заданный временной интервал, а также распре6

делять внимание между не временной и временной ин6

формациями. В связи с этим была предложена модель

клапана внимания, которая сочетает в себе структурные

звенья скалярной модели с добавлением компонента

«ворота (клапан) внимания», который позволяют рас6

пределять внимание между не временной информаци6

ей и временной информацией. Подробнее о когнитив6

ных моделях см. исследования [3; 16; 21].

Парадигмы исследования восприятия времени

Проводятся исследования восприятия времени в

раннем онтогенезе, во взрослом возрасте, пожилом

(55—74 лет) и старческом возрасте (7590 лет) [21]. Ис6

следования восприятия времени в пожилом и старчес6

ком возрасте имеют долгую историю в психологии. Это

работы таких авторов, как И.С. Бабич, Т.А. Мурина,

H. Feifel, J.J. McGrath, J.F. O'Hanlon, S. Goldstone,

T.A. Salthouse, W.X. Lhamon, P. Fraisse, J. Сohen,

G.J. Whitrow и др. Исследования продолжаются по сей

день: S.W. Brown [17], W.J. Friedman, S.J. Janssen [12],

J.H. Wearden [22], E. Szelag, J. Sko6limowska [20] и др.

В основном исследования восприятия времени осуще6

ствляются в перспективной парадигме, направлены на

выявление роли внутренних (биологических) часов в

процессе восприятия различных временных интерва6

лов [7]. В этой парадигме респонденты заранее осве6

домлены о необходимости оценить короткие (мсек,

сек.) или длительные (мин., часы) временные интерва6

лы. Перед респондентом ставится задача активно вос6

принимающего заданный временной интервал. Таким

образом, чтобы оценить интервал, большое значение

имеют ресурсы внимания. Восприятие времени в этой

парадигме обеспечивается общими когнитивными

функциями (памятью, ресурсами внимания, исполни6

тельными функциями) [4; 7].

В последние годы появляются исследования в рет3

роспективной парадигме. Респондентов просят оценить

время выполнения того или иного задания, временно6

го интервала непосредственно после его завершения.

В этом процессе участвуют внутренние временные ме6

ханизмы. Также главный акцент делается на механиз6

мы памяти [6; 9; 11].

Рассмотрим особенности основных компонентов

познания времени в поздних возрастах.

Ориентировка во времени в поздних возрастах

Ориентировка во времени (recognition of time, time

orientation) — это способность человека отслеживать и

ориентироваться в дате, дне недели, времени суток и

годе [19]. Ориентировка во времени, нарушения памя6

ти и исполнительных функций в поздних возрастах —

ранние маркеры степени когнитивных нарушений и

рисков инвалидизации [15]. Трудности ориентировки

во времени суток, днях недели, дате, месяце и годе —

диагностические признаки возникновения нейродеге6

неративных расстройств в поздних возрастах [8; 14].

J. Ashford (1989) обнаружил трудности ориентиров6

ки в дате у пожилых пациентов с болезнью Альцгейме6

ра (далее сокр. — БА), что было позднее подтверждено

в исследовании A. Small (1997) [14]. Позже Y. Iwamoto

показал, что у пожилых пациентов с сосудистой демен6

цией наблюдаются трудности ориентировки во време6

ни суток (утро и день) в форме персевераций. Утром

нарушение ориентировки более выражено и смещает6

ся вперед относительно объективного. В конце дня

также наблюдается тенденция к смещению, но в про6

тивоположном направлении. Субъективная ориенти6

ровка во времени может искажаться у пациентов с ней6

родегенеративными расстройствами из6за нарушения
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памяти. У пациентов не фиксируются в памяти пове3

денческие маркеры времени суток (питание, отдых, чае6

питие, досуг) [13].

Исследование A.L. Benton (1981) по ориентировке

во времени у пожилых респондентов в возрасте 65—

84 лет выявило почти безошибочные результаты, одна6

ко наблюдались трудности в определении даты. Особое

внимание уделялось проблеме ориентировки в днях

недели. A. Koriat и В. Fischoff (1974) утверждают, что

ориентировка в днях недели является одним из ключе6

вых индикаторов ориентировки во времени. J. Brotchie

и J. Brennan (1985) провели исследование, направлен6

ное на выявление ассоциативной связи пола, социаль6

ного статуса и возраста с ориентированием во времени.

В исследовании участвовали 235 пожилых респонден6

тов среднего возраста 71 год. Количество ошибок в

ориентировке было выше в группе респондентов 71—

80 лет, чем в группе 50—60 лет. С увеличением возраста

женщины 71—80 лет допускали больше ошибок. Муж6

чины, наоборот, не показали значительного увеличен6

ная ошибок в ориентировки во времени с возрастом.

Несколько мужчин в возрасте 71—75 лет сделали

ошибку в дате и определении дня недели [8]. Это ис6

следование показывает, что при нормальном старении

ориентировка во времени остается сохранной и согла6

суется с вывод A.L. Benton, что только после 80 лет по6

жилые люди допускают ошибки в ориентировке во

времени.

Наиболее стабильными в поздних возрастах явля6

ются знания о месяце, времени суток, годе и днях не6

дели. Менее стабильной является информация о дате.

Существует связь между полом, возрастом и социаль6

но6экономическими статусом, особенно выходом на

пенсию на ориентировку во времени. Интересно отме6

тить, что молодые респонденты в исследовании

A. Koriat и В. Fischoff сделали больше ошибок в опре6

делении дня недели, чем пожилые респонденты в ис6

следовании A.L. Benton. Скорее всего это связано с

тем, что пожилые люди чаще используют внешние

опосредованные системы напоминания о времени и

различные хронометры [8].

Субъективная скорость течения времени

Пожилые люди сообщают, что время течет быстро

и более быстрыми темпами чем, когда они были моло6

же [5]. Исследования с помощью опросников (напри6

мер, Time Metaphor Test ), как правило, подтверждают

эту точку зрения [12].

Проводились исследования, в которых пожилым

респондентам было предложено сравнить скорость те6

чения времени в их нынешнем возрасте с его скоро6

стью в более раннем возрасте. Эти исследования пока6

зали — большинство пожилых людей считают, что ско6

рость времени с возрастом повышается. Например, ес6

ли респонденту на данный момент 60 лет, то он может

полагать, что «его» скорость течения времени в сред6

нем в 1,58 раза быстрее чем, когда ему было 15 лет, и в

1,46 быстрее, чем когда ему было 30 лет [17]. Было по6

казано, что субъективно ускоренное восприятие вре6

мени зависит от субъективного благополучия и удовле6

творенности жизнью. Существует корреляция между

психическим здоровьем и ускоренным восприятием

времени [5]. Пожилые люди, которые были социально

активными, организовывали свое время, считали себя

моложе своего хронологического возраста, имели

больше осмысленных целей в жизни, менее выражен6

ную депрессивность и более выраженный интерналь6

ный локус контроля, оценивали время как быстро те6

кущее. В то же время восприятие собственного возрас6

та как более «старого», наличие депрессии и когнитив6

ного дефицита негативно влияет на субъективную ско6

рость течения времени — преимущественно в сторону

замедления.

Перспективная парадигма
исследования восприятия времени

A. LeBlanc (1969) исследовал оценку интервалов 16 с.

и 1 мин. у молодых, среднего возраста и пожилых и от6

метил, что пожилые респонденты недооценивали вре6

менные интервалы. D. Licht, J.B. Morganti, M.F. Nehrke

и G. Heiman (1985) обнаружили, что временные интер6

валы (30, 60, 180, 300 сек.) недооценивались в возрастах

от 50 до 83 лет. S. Vanneste и V. Pouthas (1995) подтверди6

ли недооценку коротких временны интервалов (6, 8, 10

сек.) пожилыми людьми (60—70 лет) [10].

A.D. Rueda (2009) предложил пожилым респонден6

там с БА оценить длительность коротких временных

интервалов (10, 25, 45, 60 сек.). Пожилые респонденты

знали, что от них потребуется оценить временной ин6

тервал [11]. Были получены результаты, больше в сто3

рону недооценки временных интервалов [9].

Мета6анализ исследований по возрастным разли6

чиям в оценке временных интервалов, проведенный

R.A. Block, D. Zakay и P.A. Hancock [6] показал, что пе6

реоценка временных интервалов выше у пожилых рес6

пондентов, чем у молодых. В отличие от всех этих ис6

следований, показывающих искажения в оценке вре6

менных интервалов у пожилых людей, другие исследо6

вания не обнаружили различий в оценках коротких

временных интервалов между молодыми и пожилыми

респондентами (T.H. Rammsayer, S.D. Lima, T.A. Sal6

thouse, R. Wright, C.L. Ellis и др.). Эти исследования

показывают более точную оценку временных интерва6

лов у пожилых респондентов, чем у молодых

(Н. Eisler). Например, E.J. Smythe и S. Goldstone (1957)

сообщили об отсутствии существенных различий меж6

ду молодыми и пожилыми респондентами в задачах по

определению продолжительности временных интерва6

лов. J.H. Wearden и P.M. Rabbitt (1997) отметили, что

при введении в задачу обратной связи от респондентов
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и обучения, пожилые участники оценивали интервал

(1 сек.) также же точно, как и молодые. Похожие ре6

зультаты были получены и в других исследованиях, ко6

торые сравнивали оценку времени между молодыми и

пожилыми респондентами [17].

Ретроспективная парадигма
исследования восприятия времени

Некоторые исследования в основном направлены

на ретроспективную парадигму исследования воспри6

ятие времени у пожилых людей при нормальном старе6

нии [6] и при нейроденегеративных расстройствах (бо6

лезнь Альцгеймера [9; 11]).

A.M. Polyukhov (1989) провел исследование по

оценке продолжительных временных интервалов

(30, 60, 120 сек.) у молодых и пожилых респондентов с

использованием метода вербальной оценки («Как дол6

го вы выполняли задание?» и «Выполняя это задание,

как Вы думаете, сколько времени прошло?»). У пожи6

лых людей наблюдалась переоценка временных интерва3

лов [22].

A.D. Rueda (2009) предложил пожилым респон6

дентам с БА оценить длительность коротких времен6

ных интервалов (10, 25, 45, 60 сек.). В течение задан6

ного временного интервала респондент читал ряд чи6

сел, которые появлялись на экране монитора. По ис6

течению интервала респондентов спрашивали: «Как

долго длилось задание?». От них требовалось словес6

но оценить прошедший временной интервал. Эта

процедура показала значительное различие между па6

циентами с нормальным старением и с БА в отноше6

нии ошибок и степени отклонения от заданного экс6

периментатором временного интервала в сторону пе3

реоценки.

W.J. Friedman и S. Jansen показали недостаток при6

менения ретроспективной парадигмы в исследовании

оценки времени у молодых и пожилых респондентов.

Их просили сообщить «Как быстро пройдет будущий

час?», «Как на прошлой неделе быстро проходил для

Вас час?», «как быстро прошли для вас предыдущие

10 лет?». Большинство пожилых респондентов сообщи6

ли, что воспринимали время очень быстро. Прошедшее

время воспринималось ими быстрее, чем предстоящее

время. Это исследование показало, что ощущение ско6

рости течения времени не отличалось между молодыми

и пожилыми респондентами, за исключением очень

длинные временных интервалов (5—10 лет) [12].

Результаты W.J. Friedman были подтверждены в ис6

следовании M. El Haj и C. Moroni. В одной экспери6

ментальной серии респондентам вновь предлагались

задачи, в которых нужно было прочитать ряд цифр и

словесно оценить, когда прошло 30, 60, 90 и 120 сек.

В другой серии респонденты не были информированы

о цели оценки времени, пока их не просили предста6

вить словесную оценку истекших временных интерва6

лов. Участники с БА показали недооценку временных

интервалов больше, чем пожилые люди с нормальным

старением. Для всех респондентов в ретроспективной

задаче была свойственна недооценка временных интер6

валов по сравнению с перспективной задачей. Обе

оценки были короче, чем заданный эталон временного

интервала [11].

К причинам недооценки временных интервалов у

респондентов с БА можно отнести снижение памяти,

исполнительных функций, искажение внутренних ча6

сов. Особенности снижения памяти и недооценки вре6

менных интервалов могут быть также связаны с изме6

нением внимания у респондентов с БА [9; 11]. В целом

устная оценка длительности временных интервалов

является сложной задачей для пожилых респондентов,

возможно, потому, что больше предъявляет требова6

ний к ресурсам внимания [17].

Причины изменения восприятия
времени в поздних возрастах

Исследователи не отрицают, что в поздних возрас6

тах может наблюдаться дефицит оценки времени, кото6

рый протекает из6за изменений в скорости внутренних

часов, однако эти изменения происходят также из6за

целого ряда причин [9; 18]. Например, из6за снижения

внимания и памяти, связанных со старением, может

нарушиться функционирование регулятора скорости,

что сокращает субъективную продолжительность вре6

менного интервала [6]. Однако ряд других исследова6

телей показывают, что, возможно, в пожилом возрасте

регулятор скорости работает быстрее или же, наоборот,

пожилой человек может компенсировать его сниже6

ние, прибегая к тем же когнитивным тренингам. По6

нимание компенсации опирается на гипотезу гибкого

изменения регулятора скорости, которая гласит, что ин6

дивидуальные различия в старении влияют на работу

регулятора и также влияют на оценку длительности

временного интервала [10]. J.H. Wearden показал, что

не изменения в функционировании внутренних часов,

а возрастные изменения в процессах памяти и внима6

ния влияют на оценку временных интервалов. Это

влияние обусловлено тем, что идентификация времен6

ного стимула в задачах по оценке временного интерва6

ла обеспечивается процессами долговременной памя6

ти и ресурсами внимания [22]. Говоря о когнитивном

дефиците в поздних возрастах, следует отметить, что

многие функции (память, речь, исполнительные) уча6

ствуют в процессе восприятия времени, образуя функ6

циональную систему для восприятия времени (working

time brain) [17]. Многие исследования показывают воз6

растное снижение в когнитивных процессах [20]. Сни6

жение когнитивных функций часто наблюдается после

65—75 лет и сопровождается снижением скорости об6

работки информации, то есть ограниченными ресурса6

ми внимания. E. Szelag и J. Skolimowska провели иссле6
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дование по оценке коротких временных интервалов на

слух в поздних возрастах, показавшее переоценку дан6

ных временных интервалов. Позже эти авторы провели

исследование, которое было направлено на коррекцию

когнитивных функций с использованием когнитивного

тренинга (Fast For Word, сокр. FFW). Эта программа

состояла из нескольких игр, разработанных для улуч6

шения памяти, внимания и исполнительных функций.

В исследовании приняли участие 30 пожилых респон6

дентов (65—75 лет), которые были разделены на три

группы. Первая группа проходила обучение различе6

нию временных интервалов с использованием про6

граммы FFW. Вторая группа не участвовала в обучении

различению временных интервалов. Им давались про6

сто игры для развлечения. Третья группа не проходила

никакого обучения, даже когнитивных тренингов. По6

сле проведенного когнитивного тренинга пожилые ре6

спонденты показали улучшение результатов по обра6

ботки временной информации на слух. Улучшалась не

только скорость обработки информации, с которой

они оценивали на слух временные интервалы, но и

другие когнитивные процессы [20].

Проводятся исследования особенностей восприя6

тия времени у пожилых людей с нейродегенеративны6

ми заболеваниями (болезни Альцгеймера и болезни Пар3

кинсона) [9; 11]. Эти исследования наглядно показыва6

ют, что в дефиците восприятия времени участвуют раз6

личные предикторы, например: искажения временных

интервалов интерпретируются изменениями в нейро6

медиаторных системах (ацетилхолин, дофамин) и из6

менениями в различных структурах головного мозга

(гиппокамп, область верхней теменной и задней части

поясной извилины коры правого полушария или пра6

вой теменной области). Аналогична природа измене6

ния в работе внутренних часов, которые ускоряются с

возрастом, также большие ресурсы внимания стано6

вятся недоступными пожилому человеку.

На основе проведенного обзора исследований мож6

но выделить ряд факторов, влияющих на процесс из6

менения субъективного восприятия времени в поздних

возрастах. Факторами влияния можно считать:

• Снижение скорости биологических систем (внут6

ренние часы, нейронные осцилляторы), что приводит

к снижению чувствительности регулятора скорости

временных стимулов.

• Изменения эндокринных процессов, нейрохимии

головного мозга (дофамин, ацетилхолин).

• Изменения рабочей и долговременной памяти.

• Ограниченность ресурсов внимания и изменения

скорости обработки информации.

• Изменения состояния физического и психическо6

го здоровья (наличие болевого компонента, аффектив6

ных расстройств).

• Психосоциальные проблемы (изменение соци6

альной роли, отсутствие семейной поддержки и дове6

рительного лица, нереализованность, невостребован6

ность).

Заключение

На данный момент исследователи не могут сделать

окончательных выводов о внешних или внутренних

факторах, влияющих на возрастные изменения в оцен6

ке временных интервалов. Учитывая механизмы старе6

ния и психосоциальные факторы, исследователи все

чаще приходят к выводу, что в пожилом возрасте на6

блюдается большая вариативная изменчивость. Пожи6

лые люди могут использовать одни и те же (или анало6

гичные) когнитивные процессы, ресурсы при оценке

временных интервалов, но индивидуальная изменчи6

вость этих процессов будет различаться. В поздних

возрастах имеют место сложные эмоциональные изме6

нения, которые заставляют пожилого человека по6

иному смотреть на настоящее, так как будущее обычно

способствует отрицательным эмоциональным пережи6

ваниям.

Недуги, болезни меняют всю социальную ситуацию

развития человека в пожилом и старческом возрасте.

Утрата возможностей, ощущение своей социальной

неполноценности и невостребованности в семье и об6

ществе становятся ведущими факторами, влияющими

на субъективное благополучие в поздних возрастах и

приводящих к развитию тревожных и депрессивных

расстройств.

При аффективных расстройствах пожилые люди

часто сообщают, что время, кажется, проходит более

медленно, чем обычно или даже останавливается. Дан6

ные расстройства влияют на способность субъекта са6

мореализоваться во времени, что способствует росту

хронизации болезней и повышению рисков инвалиди6

зации. От способности адекватно воспринимать время

и распределять свою деятельность во времени в пожи6

лом и старческом возрасте зависит соблюдение физиче6

ской, интеллектуальной и социальной активности и

других условий, определяющих качество жизни и спо6

собствующих продуктивному старению.

Выводы

1. В психике человека время актуализируется в двух

взаимодействующих между собой формах — восприя6

тии и познании.

2. Восприятие времени — это поэтапный системный

процесс, связанный с формированием и функциони6

рованием системы субъективного отражения челове6

ком метрических (длительности и одновременности) и

топологических свойств (одномерности, непрерывно6

сти, последовательности и однонаправленности) объ6

ективного времени. Познание времени — это процесс

организации, структурирования накопленного опыта,

навыков, способностей во времени и формирование

временных репрезентаций в единую временную кон6

цептуальную систему с целью самоэффективности в

окружающем мире.
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3. Ориентировка во времени в поздних возрастах

является диагностическим признаком возникновения

нейродегенеративных расстройств в поздних возрас6

тах. Субъективная ориентировка во времени часто ис6

кажается у пожилых людей с нейродегенеративными

расстройствами из6за наличия когнитивного дефици6

та. При нормальном старении ориентировка во време6

ни остается сохранной. Наиболее стабильными в позд6

них возрастах являются представления о месяце, вре6

мени суток, годе и днях недели. Менее стабильной яв6

ляется информация о дате. Существует связь между по6

лом, возрастом и психосоциальными факторами на

ориентировку во времени.

4. При нормальном старении субъективно время те6

чет быстро и зависит от субъективного благополучия и

удовлетворенности жизнью. Существует связь между

психическим здоровьем и скоростью течения времени.

Например, при аффективных расстройствах (депрес6

сии) и нейродегенеративных расстройствах (болезнь

Альцгеймера) в поздних возрастах время замедляется.

Существует связь между субъективным возрастом и

скоростью течения времени. При оценке собственного

возраста как более старого субъективная скорость те6

чения времени оценивается пожилыми людьми боль6

ше в сторону замедления.

• Особенности восприятия временных интервалов в

поздних возрастах носят противоречивых характер в

зависимости от парадигмы исследования.

• Большинство исследований отмечают, что для по6

жилых людей с нормальным старением в перспектив6

ной парадигме свойственно переоценивать временные

интервалы, в ретроспективной — переоценивать. При

нейродегенеративных расстройствах может наблю6

даться, что в ретроспективной парадигме наблюдается

переоценка временных интервалов в связи с большими

требованиям к механизмам памяти.

• К причинам искажения оценки временных интер6

валов в поздних возрастах можно отнести ряд факто6

ров: снижение скорости внутренние часов, а также

чувствительности регулятора скорости временных сти6

мулов; изменения в эндокринных процессах, синтезе

нейромедиаторов; rогнитивные изменения в рабочей,

долговременной памяти, ограниченность ресурсов

внимания и изменения в скорости обработки инфор6

мации.

• Можно говорить о дефиците восприятия времен6

ных интервалов в поздних возрастах. Однако стоит

учитывать, что пожилые люди могут использовать од6

ни и те же когнитивные процессы при оценки времен6

ных интервалов, но индивидуальная изменчивость

этих процессов будет различаться в связи с различным

объемом и качеством индивидуальных компенсатор6

ных ресурсов.

• Когнитивные тренинги в поздних возрастах спо6

собствуют развитию восприятия времени и координа6

ции своей деятельности во времени.
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The process of cognition and perception of time in the elderly (55—75 years) and old (75—90 years) people was

always a matter of interest for gerontologists and psychologists looking for the answer to the question why in old age

time flows very quickly on one hand and very slowly on the other hand.  Studies show that the ability to adequately

perceive and prioritize its activities in time in elderly patients depends on the physical, intellectual and social activ6

ity, and other factors that determine the quality of life and promote productive aging. The purpose of this article is

to familiarize professionals with notions of perception and cognition of time, as well as paradigms of time percep6

tion studies in psychology. The article also familiarizes the readers with foreign research aspects of time cognition,

i.e, orientation in time, perception of time intervals, time perspective, and mental journey of elderly patients through

time.

Keywords: time perception, cognition of time, old age, subjective wellbeing.
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Краткая история вопроса

Способность сотрудников совместно достигать по6

ставленных перед ними целей и эффективно работать

над реализацией долгосрочных групповых проектов

становится все более и более востребованной в мире

бизнеса. Согласно современным представлениям о

групповых формах профессиональной деятельности,

они являются прежде всего командными и поэтому

требуют для успешного осуществления запуска про6

цессов командообразования. Тимбилдинг (team6build6

ing — англ.), или командообразование служит этим це6

лям и представляет собой перспективную модель кор6

поративного менеджмента и активно используется в

организациях как один из наиболее эффективных ин6

струментов управления персоналом.

Идея организации командной деятельности впер6

вые возникла в 206е годы прошлого века в ходе так на6

зываемых «Хоторнских экспериментов», имевших сво6

ей целью исследование влияния на производитель6

ность труда фабричных рабочих различных условий его

организации. В качестве одного из факторов, обнару6

живших стойкий положительный эффект, была назва6

на потребность рабочих «в принадлежности» к группе,

занятой совместной деятельностью [1]. Однако сам

термин «команда» появился в научных публикациях

только начиная с 1971 года, в связи с интересом педа6

гогов к «командным методам обучения». В более ши6

роком контексте понятие начали употреблять с конца

806х гг. при анализе результатов исследований эффек6

тивности деятельности профессиональных команд в

медицинской практике, в спорте, в бизнесе и др. [16].

Публикации на эту тему являются и сегодня многочис6

ленными, при этом, как правило, они ограничиваются

описанием характеристик эффективной команды

и/или обсуждением целей и результатов применения

методов командообразования в профессиональной де6

ятельности.

Авторы (R.S. Baron, N.L. Kerr, 2003; J.A. Cannon6

Bowers, C. Bowers, 2010; A. Pentland, 2012) указывают,

что более 80% организаций, особенно численностью

штата свыше 100 сотрудников, используют различные

виды командной деятельности, а методы командооб6

разования являются наиболее эффективными спосо6

бами организации групповой работы [6; 9; 21].

Наиболее часто зарубежные авторы ссылаются на

работы C. Klein [10], который, обновив и углубив про6

веденный ранее аналитический обзор результатов ис6

пользования методов командообразования в различ6

ных организациях, рассмотрел влияние четырех спе6

цифических компонентов тимбилдинга: постановка

целей, установление межличностных контактов, раз6
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решение проблем и распределение ролей, на когни6

тивные, эмоциональные, процессуальные и производ6

ственные показатели совместной работы [19]. Им было

установлено наиболее сильное позитивное влияние

команды на эмоциональные и процессуальные показа6

тели деятельности, а также устойчивое положительное

воздействие на производительность труда.

Опираясь на многочисленные исследования,

G. Parker в 2008 г. выделил специфические характерис6

тики эффективной команды, среди которых называ6

лись: ясность целей, активная включенность каждого

участника в работу, четкое распределение ролей и зон

ответственности, открытость и неформальность меж6

личностного общения, «разделенное» лидерство, мно6

гообразие индивидуальных стилей деятельности, ци6

вилизованное обсуждение разногласий и обязательная

оценка результатов совместной работы. Есть также эм6

пирические данные о влиянии на эффективность ра6

боты команды таких факторов, как ее численность

(C. Klein et al., 2009) [10], когнитивные стили участни6

ков (A. Aggarwal and A.W. Woolley, 2012) [3], возрастной

и гендерный состав (A.W. Woolley et al., 2010) [12], ком6

муникативные паттерны участников (A. Pentland.,

2012) [21] и многое другое.

Особенно много исследований проведено за рубе6

жом с целью оценки эффективности командной дея6

тельности в сфере медицинской помощи. В обзорах ре6

зультатов приводятся данные о том, что слаженная ра6

бота хорошо подготовленной команды медиков способ6

ствует снижению количества ошибочных диагнозов в

службах скорой помощи и постановке более точных ди6

агнозов в общей медицинской практике, уменьшению

времени и инвазивности хирургических процедур (по6

вышению их качества), улучшению общей эффективно6

сти лечения и снижению смертности больных [29].

Не менее впечатляющи результаты зарубежных ис6

следований использования командной деятельности в

учебном процессе, проведенных за последние пятнад6

цать лет M. Ashraf, G. Chen, L.M. Donahue and R.J. Kli6

moski; T.A. Fredrick; R. Hansen; J.H. Holloway;

L.K. Michaelsen, A.B. Knight and L.D. Fink; E. Paff,

P. Huddleston; R.C. Pineda, B. Barger, L.D. Lerner [4; 13;

15; 17; 18; 20; 22].

J.D.M Underwood приводит как минимум три аргу6

мента в пользу применения кооперативных (и более

интенсивных — коллаборативных) методов в процессе

обучения: эти методы 1) способствуют активному во6

влечению обучающихся в образовательный процесс;

2) обеспечивают безопасную и поддерживающую об6

разовательную среду; 3) благодаря им у обучающихся

формируются умения «реальной жизни», необходимые

в дальнейшем [28].

Авторы большинства публикаций утверждают, что в

процессе командообразования и выполнения группо6

вых проектов у учащихся формируются коммуника6

тивные умения, навыки деятельности в команде и го6

товность к решению проблем [4; 7].

Большинство исследований свидетельствуют о по6

ложительных результатах внедрения тимбилдинга в

процесс профессиональной подготовки специалистов

для сфер бизнеса, науки, образования и медицины

[14]. Участие студентов в команде открывает им доступ

к различным стилям обучения и деятельности, что

способствует более глубокому пониманию материала.

Коллаборативные методы в большей степени, чем ин6

дивидуальные и конкурентные, повышают уровень

индивидуальных достижений студентов, усиливая их

мотивацию, стимулируя настойчивость при столкно6

вении с трудностями, побуждая к выполнению труд6

ных заданий.

Особенно ценными результатами использования

тимбилдинга в работе со студентами вуза являются:

развитие коммуникативных навыков и способности к

продуктивному взаимодействию, более глубокое усво6

ение учебного материала, повышение уровня академи6

ческих достижений у обучающихся с разным уровнем

успешности, развитие логического и критического

мышления, повышение уровня самооценки [30].

В то же время, несмотря на столь явные преимуще6

ства командных методов обучения, отношение к тим6

билдингу со стороны обучающихся нельзя назвать од6

нозначно позитивным. Студенты часто не разделяют

энтузиазма преподавателей в отношении групповых и

командных форм работы, предпочитая заниматься ин6

дивидуально, а результаты исследований их аттитью6

дов (отношений) к подобным методам обескуражива6

ют исследователей [2; 5; 8; 14; 15; 22; 24 ; 27].

Тимбилдинг в студенческой группе:
«лучшее, худшее и ужасное»

R.C. Pineda, B. Barger и L.D. Lerner провели сравни6

тельное исследование отношения американских и ли6

товских студентов к командной работе. И те, и другие

в целом одинаково понимали сущность совместной де6

ятельности и считали ее полезной для саморазвития.

При этом мнения студентов заметно различались при

оценке эффективности групповой работы и своей

удовлетворенности ею. Американцы ниже оценивали

возможности команды в отношении объема и качества

образовательного продукта, они были в меньшей сте6

пени, чем литовские студенты, склонны к командной

деятельности и менее удовлетворены ею. Поскольку

американские студенты одновременно отмечали пре6

имущества групповой работы по сравнению с индиви6

дуальной, авторы пришли к заключению, что возмож6

ным объяснением их нежелания работать в команде

является культивируемое в американском обществе от6

ношение к индивидуализму как к ценности [22].

При исследовании индивидуалистических/коллек6

тивистических тенденций, проявляющихся в процессе

формирования команды в студенческой группе,

D. Thompson, I. Anitsal и H. Barrett обнаружили, что
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студенты из религиозно6ориентированных учебных за6

ведений демонстрировали большую неприязнь к ко6

мандным формам деятельности, чем студенты свет6

ских образовательных учреждений. Авторы настаивали

на необходимости организации специальной работы

со студентами из религиозных учебных заведений для

формирования у них более позитивного отношения к

работе в команде [26].

В то же время исследование, проведенное в сельско6

хозяйственном институте в Равалпинди (Пакистан) [2],

показало исключительно положительное отношение

студентов к командной деятельности. Они высоко оце6

нили не только эффективность групповой работы, но и

такие важные параметры, как интерес к деятельности,

ответственность за достижение результата и за резуль6

тативность деятельности каждого члена команды, со6

циальную адаптированность членов команды и др.

Исследователи из Малайзии пошли дальше своих

коллег, внедрив тимбилдинг в деятельность целого фа6

культета университета и осуществив отсроченную

оценку проведенных преобразований. Наиболее цен6

ными результатами командной деятельности, по мне6

нию участников эксперимента, стали социально6пси6

хологические факторы: преодоление межличностных

барьеров, понимание сильных и слабых сторон коман6

ды и ее членов, ориентация на совместное разрешение

возникающих проблем, гибкость поведенческих стра6

тегий и др. В меньшей степени сотрудники были удов6

летворены распределением командных ролей и зон от6

ветственности за совместную деятельность, что прово6

цировало возникновение конфликтных ситуаций, ко6

торые могли использоваться отдельными членами ко6

манды для достижения личных целей [25].

В целом, проблема принятия личной ответственно6

сти за деятельность в команде оказалась одной из клю6

чевых для успешного тимбилдинга. Появился даже

специальный термин для обозначения тех, кто мини6

мально участвует в совместной деятельности, пользу6

ясь при этом ее результатами — фрирайдеры (free rid6

ers). На наличие проблемы фрирайдинга и его негатив6

ного воздействия на удовлетворенность работой в ко6

манде указывают, по данным исследований [8], около

65% студентов.

Разные авторы акцентируют внимание на различ6

ных факторах, непосредственно и опосредованно вли6

яющих на отношение студентов к использованию ко6

мандной деятельности в учебном процессе. Среди них

чаще всего упоминаются такие параметры, как: воз6

раст и пол обучающихся, этап обучения, академичес6

кая успешность, опыт (удачный/неудачный) участия в

команде, роль и степень участия в командной деятель6

ности, размер команды, продолжительность совмест6

ной деятельности, особенности организации совмест6

ной работы и др. [2; 5; 8; 13; 20; 22; 23; 28].

Наиболее интересным, на наш взгляд, является ис6

следование отношения студентов, обучающихся марке6

тингу, к командной проектной деятельности, проведен6

ное E. Paff и P. Huddleston. Уже в названии статьи «Име6

ет ли значение то, что я ненавижу работать в команде?»

прослеживается ее проблемная фокусировка, интерес6

но и то, что о негативном отношении студентов к груп6

повой работе пишет преподаватель с 206ти летним ста6

жем использования тимбилдинга. Основной же целью

данного исследования было обнаружение и «дезактива6

ция» факторов, провоцирующих негативные тенден6

ции в командной деятельности студентов.

Опираясь на результаты аналогичных исследований

и собственный опыт, эти авторы разработали опрос6

ник, позволивший им дать оценку ряду факторов, вли6

явших на отношение студентов к тимбилдингу. Были

сформулированы восемь гипотез, проверка которых

проводилась посредством многомерного пошагового

регрессионного анализа по восьми независимым пере6

менным6факторам. В качестве зависимой переменной

выступила оценка студентами недавнего опыта работы

в команде (отношение к командной деятельности).

В число независимых переменных вошли следующие:

лидерство (позиция в команде) (F1), оценка, получен6

ная студентом за проект (F2), размер команды (F3),

уровень нагрузки (количество проектов, реализуемых

командой) (F4), «скооперированность» (англ. coopera6

tiveness) (F5), время, предоставляемое для работы над

проектом на занятиях (F6), возможность взаимооцен6

ки результатов деятельности (F7), отсутствие фри6рай6

деров (F8).

Как показало исследование, первая гипотеза о по6

зитивном влиянии лидерства (F1) на отношение сту6

дентов к работе в команде не получила подтверждения.

Возможной причиной, по мнению авторов, мог быть

«груз ответственности», который приходится нести ли6

деру за результаты совместной деятельности, а также

то, что ведущая роль в команде выбирается студентом

зачастую не по собственному желанию, а под внешним

давлением, что вряд ли может способствовать приоб6

ретению положительного опыта.

В то же время, по результатам регрессионного ана6

лиза, максимальное влияние на отношение студентов

к групповой работе имела оценка, полученная за про6

ект (F2): чем выше она была, тем более позитивно сту6

дент оценивал командную деятельность. Величина

группы (F3), напротив, согласно ответам респонден6

тов, не влияла на позитивное или негативное отноше6

ние к тимбилдингу. Стоит заметить, однако, что размер

команды в данном исследовании редко превышал

шесть человек.

Отвергнутой оказалась также гипотеза о положи6

тельном влиянии «скооперированности» (F5) на уро6

вень удовлетворенности студентов работой в команде.

Причину E. Paff и P. Huddleston увидели в специфичес6

ком характере проектной деятельности, которая в

большей степени строилась не на объединении усилий

членов команды на выполнение общего задания, а на

разделении зон ответственности за отдельные блоки

заданий.
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Временные переменные6факторы: уровень нагруз6

ки (количество проектов, реализуемых командой) (F4)

и время, предоставляемое для работы над проектом на

занятиях (F6), оказались значимыми предикторами от6

ношения студентов к командной деятельности. Чем

больше времени они работали вместе, тем более пози6

тивно оценивали полученный опыт.

Положительное воздействие на оценку студентами

тимбилдинга оказывала также возможность взаимо6

оценки результатов деятельности (F7), что позволяло

лучше контролировать процесс совместной работы:

оценивать, что, как и кем сделано, а также обсуждать

негативные моменты, снижая тем самым уровень на6

пряжения и фрустрации.

И, наконец, на последнем шаге регрессионного ана6

лиза была принята восьмая из сформулированных гипо6

тез. Отсутствие фри6райдеров (F8) оказалось вторым по

значимости предиктором положительного отношения

студентов к командной проектной деятельности.

Таким образом, проведенное масштабное исследо6

вание выявило достоверно положительное воздействие

на отношение студентов к командной деятельности та6

ких факторов, как высокая оценка, полученная за уча6

стие в совместной работе, отсутствие в группе фрирай6

деров, продолжительное время взаимодействия в ко6

манде (в том числе и во время учебных занятий) и воз6

можность взаимооценки членами команды результа6

тов деятельности.

Опираясь на полученные данные, авторы сформу6

лировали ряд рекомендаций, адресованных препода6

вателям, практикующим тимбилдинг в учебной работе

со студентами. Они считают необходимым: стимули6

ровать студентов к командной деятельности, подчер6

кивая ее уникальные возможности и преимущества;

оптимизировать объем совместной работы; предостав6

лять время для работы в команде во время учебных за6

нятий; использовать взаимооценку студентами резуль6

татов деятельности и не допускать фрирайдерства [20].

Проведя обзор аналогичных исследований,

J.H. Holloway обозначил условия, способствующие ор6

ганизации эффективной командной работы, вызываю6

щей положительное отношение к ней в студенческой

аудитории, это — тщательная подготовка и планирова6

ние совместной деятельности; достаточное количество

времени на выполнение заданий; тренировка умений

групповой работы; выполнение командного задания

вне учебных занятий, а также специальная подготовка

преподавателей для проведения тимбилдинга. Автор

отметил также, что студенты считают исключительно

важными следующие три условия успешного функци6

онирования команды: достаточное количество време6

ни для обсуждения и планирования (1), возможность

обмениваться идеями с другими группами (2), а также

возможность представлять результаты своей работы в

команде и за ее пределами (3) [17].

D. Ettington и R. Camp сконцентрировали внима6

ние на функциях преподавателя, особо подчеркнув,

что тщательное планирование командной работы пре6

подавателем способствует более эффективному фор6

мированию у студентов умений совместной деятельно6

сти. Преподаватель должен, прежде всего, продумать

групповые задания, соотнеся их с изучаемым материа6

лом и подлежащими формированию умениями. Важно

также создавать группы, в которых эти умения могут

сформироваться, и отслеживать динамику их развития.

Такое сопровождение командной работы положитель6

но влияет на мотивацию и результативность деятель6

ности студентов [11].

Интересно, что и сами студенты хорошо понимают,

что способствует и что препятствует эффективной дея6

тельности команды. Чаще всего они отмечают негатив6

ное воздействие таких факторов, как: наличие в группе

тех, кто полностью или частично игнорирует свою от6

ветственность за совместную деятельность, наличие в

команде людей с разным уровнем подготовки и интел6

лекта, конфликты и недоверие в группе. Часть респон6

дентов (около 12%) считает, что по этим и ряду других

причин с практикой использования тимбилдинга в

студенческой аудитории давно пора покончить [17; 24].

В качестве позитивных факторов студенты назы6

вают четкое планирование и ясные инструкции

для организации совместной работы; хорошую меж6

личностную коммуникацию внутри команды; воз6

можность отбора членов команды; промежуточный

контроль результатов деятельности и еще целый ряд

факторов, начиная с гибкости поведенческих паттер6

нов и заканчивая возможностью вместе посмеяться

[23; 28; 30].

Как можно заметить, обзоры исследований отно6

шения студентов к использованию методов тимбил6

динга в учебном процессе создают довольно пеструю и

далеко не однозначную картину. Несмотря на то, что

умение работать в команде является в современных ус6

ловиях не менее важным требованием к выпускнику,

чем наличие индивидуальных профессиональных уме6

ний, вузы пока далеко не преуспели в организации эф6

фективной командной деятельности студентов. Вместе

с тем очевидно, что чем более четко планируется и по6

следовательно отслеживается работа команды препо6

давателем, тем лучшие она дает результаты и тем более

позитивно к ней относятся студенты.

Заключение

При написании статьи в формате обзора зарубеж6

ных исследований отношения студентов к использова6

нию методов тимбилдинга в образовательном процес6

се невозможно было не затронуть ключевые моменты

проблемы командообразования в целом: условий и

факторов, влияющих, с одной стороны, на эффектив6

ность командной деятельности, а с другой — на субъ6

ективное восприятие членами команды процесса и ре6

зультатов совместной работы.
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Анализируя совокупность имеющихся исследова6

ний, можно заметить, что, как правило, они оценива6

ют довольно ограниченный набор параметров, даю6

щих к тому же формальную характеристику командной

деятельности. На этом фоне остаются вне сферы инте6

реса исследователей наиболее важные качественные

параметры деятельности, а именно: содержательная и

мотивационная составляющие, объективный и субъек6

тивный результаты. На самом деле именно они долж6

ны использоваться и изучаться как основные критерии

оценки эффективности и факторы, определяющие

уровень удовлетворенности субъекта деятельности.

Возможной причиной такого методологического рас6

хождения является трудность оценки: формальные по6

казатели гораздо легче оценить количественно, чем ка6

чественные по своей природе содержательные характе6

ристики, которые требуют концептуально6теоретичес6

кого осмысления и последующего применения.

В этой связи, дальнейшие исследования в наме6

ченном направлении должны в большей степени

удовлетворять методологическим требованиям сис6

темности и комплексности. Это возможно при обра6

щении к социокультурным и социально6психологи6

ческим факторам, оказывающим влияние на аттитью6

ды. Такими привлеченными факторами могут быть

межкультурные и конфессиональные различия, при6

чины возникновения и способы разрешения межлич6

ностных конфликтов совместной деятельности, со6

циальные и гендерные роли участников команды и

многие другие.

Внимания требует также проблема соответствия

групповых учебных заданий задаче подготовки буду6

щих специалистов к требованиям профессиональной

деятельности, прежде всего в тех ее сферах, в которых

студенты чувствуют себя особенно неуверенно.

И еще один важный момент. Несмотря на очевид6

ный интерес к использованию командных методов в

практике подготовки студентов экономических, меди6

цинских и ряда других специальностей, можно найти

едва ли несколько публикаций о тимбилдинге, связан6

ных с профессиональной подготовкой психологов [14].

Такое положение вещей вызывает по меньшей мере

недоумение, так как решение задач управления персо6

налом, в частности посредством методов командооб6

разования, является одним из наиболее приоритетных

и актуальных направлений практической деятельности

психолога. Таким образом, мы снова сталкиваемся с

типичной для профессионала проблемой: «сапожник»,

как это ни печально, уже в который раз сам оказывает6

ся «без сапог».
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Teambuilding is one of the most promising and effective methods of personnel management, the most sought

after in the business world. Up to date, the characteristics of an effective team and factors influencing the efficiency

of team activities in separate professional performances are studied in most details. This article provides an overview

of the researches on students' attitudes to methods of team6building applied in the area of education. We provide the

comparative analysis of the factors that contribute to or hinder the organization of team activities and the ones,

arousing positive attitudes of the students. We also indicate the perspectives of expanding and improving the appli6

cation of team building in the educational process.
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Введение

Развитие сферы образовательных услуг по сопро6

вождению людей с ОВЗ потребовало организации соот6

ветствующей среды и подготовки квалифицированного

персонала для осуществления этой деятельности, что

привело к возникновению в школьном образовании ря6

да новых профессий. Среди них — профессия школьно6

го ассистента/помощника или тьютора. В этой статье

мы рассмотрим опыт развития тьюторства в инклюзив6

ном образовании Франции в период с 2003 по 2014 года

в самых различных его аспектах: законодательном, ор6

ганизационном, социальном, повседневном.

Проанализируем спектр мнений о тьюторстве четы6

рех вовлеченных в процесс сторон: законодателей, ра6

ботников образования, тьюторов и родителей. При

этом будем опираться на документы Министерства об6

разования Франции и статьи в периодической печати

Франции по данной тематике, опубликованные веду6

щими изданиями в последнее десятилетие.

Этапы становления инклюзивного
образования во Франции

Впервые понятие «школьная интеграция» появи6

лось во Франции с изданием закона 1975 года, в первой

статье которого была дана концепция «школьной ин6

теграции», но без использования этого словосочета6

ния. Законодатели рассматривали идею школьной ин6

теграции как защитную меру по отношению к детям6

инвалидам при включении их в процесс обучения.

В циркулярах 1982 и 1983 гг., подготовленных минис6

терством по социальным делам и министерством на6

родного образования, подтверждена важность школь6

ной интеграции и определены роли участников этого

процесса. В ряде циркуляров министерства народного

образования подчеркивалась роль служб специального

образования и надомных услуг в области школьной

интеграции. 18 ноября 1991 года соответствующие ми6

нистерства и государственный секретариат по делам

инвалидов публикуют циркуляр, направленный на

процесс интеграции детей и подростков с инвалиднос6

тью. Согласно этому циркуляру директорам школ бы6

ли даны полномочия создавать в начальной школе

классы школьной интеграции (CLIS — classe d'integra6

tion scolaire) четырех видов: для детей с умственной от6

сталостью, нарушениями зрения, слуха и двигательны6

ми нарушениями; эти классы заменили существовав6

шие ранее классы выравнивания (сlasses de perfection6

nement).

В 1995 году в системе общего среднего образования,

в лицеях и колледжах, по решению директоров, стали

открывать интеграционные педагогические подразде6

`
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ления (UPI — unite pedagogique d'integration) для под6

ростков с ментальными нарушениями. В 2002 году

циркуляры от 1991 года об интеграции и классах

школьной интеграции были актуализированы, и под

ними стояли уже две подписи: министра образования и

государственного секретаря по делам инвалидов.

Этот краткий экскурс в историю вопроса свиде6

тельствует о разделении полномочий между министер6

ством народного образования и министерством соци6

альных дел с чередованием периодов межведомствен6

ного взаимодействия и публикации совместных нор6

мативных документов с периодами стремления к при6

нятию решений в рамках одного ведомства, когда речь

заходит об определении организационных структур и

видов образования. С 2002 года процесс школьной ин6

теграции был взят под личный контроль Президента

Французской Республики, и с этого момента наблюда6

ется явное стремление к объединению сил и средств

двух упомянутых выше министерств.

В 2003 году, когда в Москве стартовал один из пер6

вых пилотных проектов по инклюзивному образова6

нию «Стрижи» [4], во Франции, в октябре того же года,

по запросу министра по делам молодежи и народного

образования, уполномоченного министра по школь6

ному образованию и государственного секретаря по

делам инвалидов, депутат Национального Собрания

Yvan Lachaud подготовил специальный отчет «Интег6

рация детей6инвалидов в школьную среду», направ6

ленный на дальнейшее обеспечение оптимальных ус6

ловий для школьного образования детей6инвалидов

(прежде всего, в средней школе). Отметив основные

вехи истории развития образования для лиц с инвалид6

ностью, по результатам проведенных встреч и сбора

данных в различных учебных заведениях, в первой ча6

сти отчета Y. Lachaud дает картину школьного образо6

вания в средней школе, а во второй — на основе анали6

за ситуации выдвигает различные предложения, такие

как создание специализированных структур школьно6

го образования, привлечение помощников (тьюторов)

для школьного обучения детей6инвалидов, акцентируя

внимание на проблемах подготовки кадров, институ6

циональной и политической ответственности за реали6

зацию этого процесса.

Эпиграфом к отчету Y. Lachaud поставил слова

восьмилетнего Тео, ученика с ОВЗ: «Я зачеркнул слово

интеграция, потому что я такой же, как и все другие».

Рассматривая законодательные аспекты школьного

обучения детей6инвалидов, Y. Lachaud отмечал:

«Школьное образование детей6инвалидов закреплено

общеправовыми нормами. Оно должно относиться

только к компетенции министерства образования. По6

ра прекратить разговоры о «школьной интеграции»,

поскольку немыслимо, чтобы человек должен был

«интегрироваться» в общество, если только он ему не

чужой. Дети, подростки и взрослые с инвалидностью

полностью принадлежат к нашему обществу. Следуя

этому духу, министерство образования должно взять на

себя сопровождение инвалидности ребенка (в самом

широком смысле слова), прежде чем обращаться к ми6

нистерству здравоохранения, чтобы оценить состоя6

ние здоровья ребенка. Каждое учреждение также

должно «облегчить» жизнь любого лица, предоставив

ему доступную среду с точки зрения архитектуры и

внутренней организации помещений. Только очень

тесное сотрудничество между Территориальной ко6

миссией по специальному образованию (CDES —

Commission de 6partementale de l'Education Speciale),

Технической комиссией по профессиональной ориен6

тации и переквалификации (COTOREP — Commission

Technique d'Orientation et de Reclassement Profes6sion6

nel) и Национальной Ассоциацией по управлению

средствами для профессиональной адаптации лиц с

инвалидностью (AGEFIPH — Association nationale de

gestion du fonds pour l'insertion professionnelle des person6

nes handicapees) может позволить вступить в професси6

ональный мир или в специализированные структуры

всем детям, имеющим инвалидность. Политическая

ответственность первостепенна, и следовало бы со6

здать государственный секретариат при министре об6

разования, занимающийся проблемами школьного

обучения и подготовки учащихся с инвалидностью.

Цель такой структуры — дать дополнительный им6

пульс министерству в той области, где его вовлечен6

ность и его вклад уже значительны» [11].

В рамках этой миссии группа депутатов во главе с

Y. Lachaud посетила семь учебных заведений в Париже,

Лилле, Клермонферране, Лионе, Экс6Марселе, Мон6

пелье и на Мартинике, где состоялись встречи с адми6

нистративными работниками образования и социаль6

ных дел, с участниками интеграционного процесса (ин6

спекторами, руководителями учреждений, секретарями

комиссий). Участники группы посетили классы школь6

ной интеграции в начальной и средней школах и обме6

нялись мнениями с родительскими организациями.

В общих выводах к отчету содержались и предложе6

ния Y. Lachaud, касающиеся работы тьюторов, долж6

ность которых в системе французского образования

дословно переводится как «помощник в школьной

жизни» (ПШЖ)1 (Auxiliaire de Vie Scolaire, сокращенно

AVS); предложения были сформулированы следующим

образом: «Что касается помощников в школьной жиз6

ни. — Определить и максимально уточнить роль

ПШЖ. — Разграничить роль ПШЖ от роли помощни6

ков Надомной службы образования и специального

ухода (SESSAD — Service d'Education et de Soins Spe6

cialises a Domicile). О подготовке кадров. — Каждый

учитель начальной и средней школы должен пройти

обучение по обязательному 126ти часовому курсу о

школьном обучении учащихся с инвалидностью. Каж6

дый директор Института подготовки учителей
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(IUFM — Institut Universitaire de Formation des Maitres)

должен составить команду преподавателей, обладаю6

щих компетенциями по помощникам в школьной ин6

теграции (AIS — assistant d'integration scolaire) в сотруд6

ничестве с Национальным учебно6подготовительным

центром для работы с детьми с ОВЗ (CNEFEI — Centre

National d'Etudes et de Formation pour l'Enfance Inadapte

e); — Применить меры, заявленные в пресс6коммюни6

ке от 21 января 2003, касающемся подготовки кадров:

Институты подготовки учителей должны обеспечить

базовую подготовку всем будущим преподавателям.

Подготовительные курсы для получения Сертификата

о владении специальными педагогическими приемами

по адаптации к школе и школьной интеграции (CAP6

SAIS — Certificat d'Aptitude aux Actions Pedagogiques Spe

cialisees d'Adapta6tion et d'Integration Scolaires) должны и

далее совершенствоваться и открыться для кадров

средней школы. Весь административный и руководя6

щий персонал должен получить информацию о школь6

ном обучении учащихся с инвалидностью. — Предо6

ставить информацию персоналу административно6

технических служб, рабочим, социальным и медицин6

ским сотрудникам (ATOSS — Corps administratifs, tech6

niciens, ouvriers, sociaux et de sante), когда в учебном за6

ведении будет организовано подразделение по педаго6

гической интеграции» [11]. 

Важной вехой в становлении инклюзивного обра6

зования во Франции стало принятие Закона № 20056

102 от 11 февраля 2005 г. «За равенство прав и возмож6

ностей, участие и гражданскую позицию лиц, имею6

щих инвалидность» (Loi n° 20056102 du 11 fevrier 2005

pour l'egalite des droits et des chances, la participation et la

citoyennete des personnes handicapees). Отмечая важ6

ность разработки и принятия данного закона, фран6

цузский специалист в области инклюзивного образо6

вания, главный редактор журнала «La nouvelle revue de

l'adaptation et de la scolarisation», доктор педагогических

наук Herve Benoit отмечал: «Теоретически действую6

щее французское законодательство больше не стре6

мится, как предыдущий закон в 1975 г., «признать ин6

валидность» как социальную категорию, но вместо

этого стремится оценить потребности лиц. Тем не ме6

нее, за пределами институционального дискурса суще6

ствует постоянное сопротивление на практике, воз6

можно, отчасти из6за бездействия специалистов (в об6

ласти образования и здравоохранения), которые не мо6

гут принять изменения в своей сфере деятельности, но

особенно это вытекает из неясностей, фактически

присутствующих в институциональном функциониро6

вании» [2, c. 15].

Важнейшим достижением закона от 11 февраля

2005 года стало рассмотрение социального аспекта ин6

валидности, положения ребенка с инвалидностью в его

социальном окружении. Отсюда, по мнению законода6

телей, вытекают два принципа: доступность (доступ ко

всему для всех) и компенсация (индивидуальные меры,

устанавливающие равенство прав и возможностей).

В области школьного обучения доступность выра6

жается, например, в возможности записаться в учебное

заведение, расположенное наиболее близко к месту

проживания; доступ к знаниям благодаря индивиду6

альному или коллективному адаптированному плану

обучения; по мере возможности, доступ ко всем необ6

ходимым помещениям и материалам для осуществле6

ния школьного обучения; приведение к соответствую6

щим нормам (создание безбарьерной образовательной

среды) школьных зданий, культурного и спортивного

оборудования.

Компенсация может включать сопровождение в

школьной среде помощником в школьной жизни, ор6

ганизацию работы с ребенком специалистами медико6

социальных учреждений, право на транспорт.

Законом от 11 февраля 2005 года были созданы так

называемые «Территориальные центры для инвали6

дов» (MDPH — La maison departementale du handicap).

Эта государственная служба, построенная по принци6

пу «одного окна», призвана принимать, информиро6

вать, направлять и сопровождать лиц с инвалиднос6

тью. Территориальный центр для инвалидов объединя6

ет в себе все полномочия, связанные с сопровождени6

ем лиц с инвалидностью и их семей. Действующая в

нем мультидисциплинарная команда оценивает по6

требности каждого учащегося с инвалидностью, пред6

лагает ему индивидуальный план компенсации, кото6

рый включает и индивидуальный план школьного обу6

чения. Комиссия по правам и автономности лиц с ин6

валидностью (CDAPH — Commission des Droits de

l'Autonomie des Personnes Handicapees) принимает ре6

шение о реализации необходимых мер на основе оцен6

ки, проведенной мультидисциплинарной командой

специалистов. Эта структура во многом напоминает

российские территориальные агентства специального

образования (ТАСО), созданные в рамках реализации

областной целевой программы «Организация образо6

вательных ресурсов Самарской области для интегра6

ции детей и молодых людей с проблемами в развитии

на 2005—2008 гг.» во всех образовательных округах Са6

марской области [6].

Индивидуальный план обучения (PPS — projet per6

sonnalise de scolarisation) определяет условия школьно6

го обучения ученика с инвалидностью, а также педаго6

гические, психологические, воспитательные, меди6

цинские и парамедицинские (работа кинезиотерапев6

тов, логопедов, специалистов в области психомотор6

ного развития и др.) мероприятия, отвечающие его

особым потребностям. В плане учитываются пожела6

ния учащегося и его родителей, и он позволяет обеспе6

чить последовательность и непрерывность школьного

образования. Именно на основе индивидуального пла6

на обучения Комиссия по правам на автономию лиц с

инвалидностью выносит решение об образовательном

маршруте учащегося с инвалидностью, в частности,

рекомендовано ли ему обучение в массовой или специ6

ализированной школе. Преподавателю6референту по6
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ручается внедрение индивидуального плана обучения

ученика с инвалидностью и контроль за его исполне6

нием. Преподаватель6референт осуществляет связь с

Территориальным центром, командой учителей, меди6

цинскими службами и персоналом, которые занима6

ются учеником с инвалидностью. Он также поддержи6

вает контакт с семьей ученика и предоставляет инфор6

мацию родителям.

Что касается условий школьного обучения, то в за6

коне от 11 февраля 2005 года предпочтение отдается

обучению ребенка с инвалидностью в обычной среде,

то есть в обычном классе обычной начальной или

средней школы по индивидуальной программе. 

Когда предусмотренное законом требование обуче6

ния в обычном классе несовместимо с состоянием здо6

ровья учащегося, он может обучаться в классе школь6

ной инклюзии (Clis — сlasse pour l'inclusion scolaire) в

начальной школе или в локальном подразделении

школьной инклюзии (Ulis — unite localisee pour l'inclu6

sion scolaire) в средней школе. Под руководством спе6

циально обученного педагога ученик получает здесь

образование по программе, адаптированной к его осо6

бым потребностям.

Если же по состоянию здоровья он не может обу6

чаться в обычной школе, то он может быть принят в

госпитальное или медико6социальное специализиро6

ванное учреждение, находящееся в ведении министер6

ства здравоохранения. Это учреждение предоставляет

одновременно педагогическое, социальное и меди6

цинское сопровождение, которое в отдельных случаях

может совмещаться с частичным включением в школь6

ное обучение.

В ходе школьного обучения ребенка могут чередо6

ваться или комбинироваться следующие различные

способы обучения: обучение полного дня или частич6

ное, в обычной среде или в специализированном уч6

реждении, надомное с помощью Национального цент6

ра дистанционного образования (Cned — Cent6re

national d'enseignement a distance).

Как уже отмечалось выше, согласно закону от

11 февраля 2005 года, все дети, независимо от имею6

щихся у них нарушений в развитии, получают доступ в

образовательные учреждения, в первую очередь, нахо6

дящиеся по месту жительства (статья 19 закона от

11 февраля 2005 года). Директор учреждения обязан

принять такого ребенка на обучение на основании за6

явления, поступившего от родителя.

Если в течение первого триместра школьного обу6

чения будут выявлены заметные трудности обучения,

директор школы может рекомендовать родите6

лям/опекунам обратиться в Территориальный центр

для инвалидов, где мультидисциплинарной командой

специалистов проводится комплексная диагностика,

определяются вид инвалидности, перечень требую6

щейся помощи, объем ее финансирования и выдается

документ, содержащий заключения по каждому из этих

разделов. Таким образом, Территориальный центр во

Франции представляет собой структуру, объединяю6

щую в себе функции ПМПК и службы медико6соци6

альной экспертизы. В России это два разных учрежде6

ния, принадлежащие разным ведомствам [5]. 

Если родители отказываются от консультации в

Территориальном центре, то ребенка не имеют права

отчислить из учебного заведения, но при этом он не

будет получать никакой государственной поддержки и

специального медико6психолого6педагогического со6

провождения.

«Во Франции в начале 2012 учебного года Нацио6

нальным фондом поддержки прав лиц преклонного

возраста и инвалидов (CNSA — Caisse nationale de soli6

darite pour l'autonomie des personnes agees et des person6

nes handicapees) и Министерством национального об6

разования Франции был введен новый инструмент —

«Руководство по оценке потребностей учащегося в

школе» (GEVA6Sco — Guide d'evaluation des besoins de

compensation en matiere de scolarisation) с целью разра6

ботки «индивидуального диагноза каждого ребёнка с

учётом различных точек зрения учителей и медицин6

ских или социальных работников». Преимущество

данного Руководства состоит в том, что его авторы взя6

ли за основу сохранные функции учащихся, а не их ин6

валидность, и стремились определить те барьеры, ко6

торые препятствуют обучению в школе. Тем не менее,

этот подход к оценке является лишь одним из элемен6

тов в процессе разработки Территориальным центром

индивидуального плана обучения (учебная составляю6

щая индивидуального плана компенсации), в котором

также выделяются различные меры поддержки, вклю6

чая применение различных устройств, человеческую

помощь, техническую помощь, соответствующие учеб6

ные материалы и педагогические корректировки», —

отмечает французский специалист в области инклю6

зивного образования H. Be6noit [2, с. 18].

Текущий процесс инклюзивного образования во

Франции обеспечивается так называемыми «помощ6

никами в школьной жизни» (ПШЖ), что с некоторы6

ми оговорками соответствует понятию «тьютор» или

«ассистент» в современной системе российского обра6

зования. ПШЖ — это лица, имеющие среднее специ6

альное образование в области медицины или социаль6

ного обслуживания, владеющие навыками ухода за

больными. В зависимости от исполняемых функцио6

нальных обязанностей (с педагогической поддержкой

учащегося или без нее), требования к уровню образо6

вания помощников различны: те помощники, в функ6

ции которых не входит педагогическая поддержка, мо6

гут быть приняты на работу без диплома о высшем об6

разовании. Эти помощники могут быть индивидуаль6

ными, прикрепленными к конкретному ребенку, и

коллективными, сопровождающими всю группу детей

из интеграционного класса средней школы (UPI —

unite pedagogique d'integration). Содержание интегра6

ционного класса средней школы, как и штата его со6

трудников, оплачивается государством. Именно Тер6
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риториальный центр определяет размер финансирова6

ния на каждого ребенка в соответствии с его потребно6

стями и закупает необходимое оборудование для шко6

лы. То есть эти средства поступают в виде необходимых

технических и информационных ресурсов, а не пере6

числяются в бюджет школы.

В правительственном отчете о реализации закона

«За равенство прав и возможностей, участие и граж6

данскую позицию лиц, имеющих инвалидность» от

11 февраля 2005 года, подготовленном спустя полгода

после вступления закона в силу, подчеркивается, что

«…первостепенным является вопрос подготовки кад6

ров. … ПШЖ должны получить профессиональную

подготовку, к которой они сильно стремятся, и многие

говорят еще о ее недостаточности, причем не из «удо6

вольствия» выявить некое бездействие, халатность, но

для того чтобы подчеркнуть трудности, с которыми

они часто сталкиваются… Эта подготовка должна быть

углубленной, должны быть определены соответствую6

щие средства: задачу нельзя считать непреодолимой,

так как имеется четкое намерение, сопряженное с уже

существующим живым партнерством с медико6соци6

альными структурами, поделиться с ПШЖ опытом и

профессионализмом многочисленных специалистов

данного сектора, в числе которых медико6педагогиче6

ские помощники, продолжающие свою работу и, несо6

мненно, представляющие вместе с учителями кладезь

практического опыта. Совершенно естественно, что

эта подготовка должна охватить учителей, призванных

принимать множество разных детей и, которые, совер6

шенно справедливо, боятся, что будут не в силах спра6

виться со своей задачей. Подготовка должна проходить

на протяжении всей «карьеры» сопровождающего,

чтобы тонкости профессиональной «услуги» хорошо

отвечали точности индивидуального плана. … Здесь

следует упомянуть и о другом крайне важном аспекте

этой большой проблематики сопровождения, которая

заключается в необходимом профессионализме ее уча6

стников. Сопровождение ребенка, пользующегося час6

тичной школьной интеграцией или опирающейся на

«легкую» инвалидность, не сравнимо с сопровождени6

ем, которое представляет «тяжелая» компенсация, не6

обходимая «длительному» школьному обучению ре6

бенка. Как вписаться в эту непрерывность день за

днем? Как обустроить школьное обучение на протяже6

нии длительного времени? Этими вопросами не следу6

ет пренебрегать, поскольку ребенок с инвалидностью,

несомненно, нуждается в более точных ориентирах, в

иных временных отношениях и всех других элементах,

которые участвуют в его «безопасности». Поэтому, ве6

роятно, следует подумать о возникновении новых про6

фессий по сопровождению, которые позволят, наряду

с реальными сопровождающими в данный конкрет6

ный момент, но «временными» по продолжительности

срока, обеспечить присутствие специалистов, которые

сделали эту задачу своей профессией, во всем ее разно6

образии и ее способности к развитию. План профес6

сий, описанный в законе от 11 февраля, должен стать

вектором подобного развития.

Более того, эти новые профессии, судя по всему,

должны уйти от слишком систематических классифи6

каций: напротив, они должны плотно примкнуть к той

реальной компенсации, которую предстоит обеспе6

чить. Так, если речь идет о ПШЖ, не следовало бы рас6

пределить роли и подумать о дифференциации, в зави6

симости от того, индивидуальное это сопровождение

или коллективное? Коллективное сопровождение,

очевидно, должно относиться к педагогическому под6

ходу, достаточно совместимому с опытом националь6

ного образования. Напротив, индивидуальное сопро6

вождение, которое требует более тонкой адаптации к

специфическим проблемам инвалидности, вероятно,

более относится к тому, чем занимаются медико6соци6

альные учреждения. Таким образом, как представляет6

ся положительным использование в этой области при6

сутствия в командах коррекционных педагогов от на6

ционального образования, то представляется вполне

уместным, чтобы «медико6социальные» ПШЖ внесли

свой вклад в командную работу в школьных учрежде6

ниях. Совершенно очевидно, что значительные ресур6

сы медико6социального сектора должны быть полно6

стью задействованы в пользу более плавного, более

«рыхлого» партнерства, включая и вклад в подготовку

преподавателей, призванных принимать в своем клас6

се самых разных детей. Цель легко определяется, даже

если условия для ее достижения достаточно сложны и

может показаться, что барьеры эти непреодолимы: но6

вой судьбе ребенка, признанного отныне в его равных

правах на включение в общество и на «обычное»

школьное обучение, которое является основой, новым

потребностям компенсации, сопровождающих его,

должна соответствовать воля постоянного профессио6

нального повышения квалификации, являющегося га6

рантом успеха той деликатной амбиции, которую

представляет индивидуальный план школьного обуче6

ния, первое условие успеха проекта жизни ребенка, а

затем и гражданина» [9].

Подготовка тьюторов для сопровождения детей
с ОВЗ в массовой школе

На сайте министерства народного образования

Франции существует специальный раздел «Инвалид6

ность: найдите ответы на ваши вопросы» [10], в кото6

ром собраны типичные вопросы и ответы, касающиеся

сопровождения ребенка с ОВЗ в условиях инклюзив6

ного образования во Франции, а также возможностей

получения вакансии тьютора (ПШЖ) и особенностей

его работы. 

Родителей детей с ОВЗ волнует, прежде всего, как

обеспечить сопровождение для ребенка в условиях

массовой школы. Отмечается, что назначение со6

провождения ученику не зависит ни от природы его
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инвалидности, ни от уровня обучения, оно возмож6

но после детального изучения положения ученика, в

ходе которого будет установлена потребность, на не6

определенный срок, в помощи другого человека или

поддержке службы специализированного обучения и

услуг на дому, чтобы способствовать его максималь6

ной автономности в процессе обучения. Каждый

ученик, имеющий инвалидность, должен обучаться в

соответствующем учебном заведении (самом близ6

ком к его месту жительства). Может быть предусмо6

трено сопровождение помощником в школьной

жизни, если это отвечает потребностям ученика и

его интересам.

Родители часто спрашивают о том, будет ли у их ре6

бенка один и тот же помощник в школьной жизни на

протяжении всего срока его обучения. И этот вопрос

не случаен, поскольку трудовые договоры с ПШЖ бы6

вают различными по срокам (два года, пять лет, шесть

лет или бессрочные), и для ребенка с ОВЗ предпочти6

тельнее иметь одного и того же ПШЖ на протяжении

всего его школьного обучения.

Помощник в школьной жизни — это лицо, занима6

ющееся гуманитарной помощью в процессе школьно6

го обучения учащегося, сопровождением, социализа6

цией, безопасностью учащихся с инвалидностью или с

ограниченными возможностями здоровья.

ПШЖ может быть:

• ПШЖ6и, индивидуальный помощник (AVS6i

(AVS6individuel): он осуществляет индивидуальное со6

провождение одного или нескольких учеников, кото6

рым требуется постоянная помощь; 

• ПШЖ6м, социальный помощник (AVS6m AVS6

mutualise): он может одновременно сопровождать не6

скольких учеников, которым не требуется постоянная

помощь и поддержка;

• ПШЖ6ко, помощник в инклюзивном классе

(AVS6co (AVS6collectif): он работает в классе школьной

инклюзии (CLIS) или подразделении школьной ин6

клюзии (ULIS).

Помощник в школьной жизни, сопровождающий

ученика с инвалидностью, не заменяет учителя. Ответ6

ственность за его работу несет учитель.

Помощник в школьной жизни может осуществлять

три вида деятельности:

• сопровождение детей в их повседневной жизни;

• сопровождение детей в доступе к учебной деятель6

ности;

• сопровождение детей в мероприятиях обществен6

ной жизни и в коммуникации.

ПШЖ может присутствовать на собраниях коман6

ды сопровождения школьного обучения и на встречах

с семьями.

Специальный блок вопросов на сайте Министерст6

ва народного образования Франции посвящен услови6

ям найма тьюторов для сопровождения детей с инва6

лидностью в условиях обычной школы и ответам на во6

просы уже работающих тьюторов.

Помощники в школьной жизни могут быть приня6

ты на работу на основе двух типов трудовых договоров:

1. Разового трудового договора.

Он предназначен для лиц, имеющих особые труд6

ности при поступлении на работу. Приоритет отдается

тем, кто имеет:

• доход на уровне, не превышающем прожиточный

минимум;

• пособие, выплачиваемое после окончания срока

получения пособия по безработице;

• пособие по взрослой инвалидности;

• временное пособие лицам, имеющим вид на жи6

тельство, кроме мигрантов.

Нет ограничений по возрасту.

Лицо, желающее работать по разовому трудовому

договору, должно быть связано со специалистом, обес6

печивающим индивидуальное сопровождение его про6

фессионального вхождения в работу, это может быть:

• референт RSA

• или референт Pole emploi

• или референт Cap emploi (для лиц, имеющих ин6

валидность)

Если данное лицо полностью удовлетворяет крите6

риям разового трудового договора, то его кандидатура

затем будет представлена работодателям, предлагаю6

щим работу по его профилю.

Разовый трудовой договор — это частноправовой

трудовой договор. Он заключается на определенный

срок (срочный трудовой договор):

• его минимальный срок составляет 6 месяцев

(3 месяца для осужденных лиц, пользующихся мерами

по гуманизации пенитенциарного режима);

• его максимальный срок составляет 2 года.

В виде исключения максимальный срок разового

трудового договора, заключенного на определенный

срок, может быть продлен до 5 лет для лиц:

• чьи доходы не превышают прожиточный мини6

мум, а возраст составляет 50 лет;

• или признанных работниками, имеющими инва6

лидность;

• или те, кто находится на профессиональной под6

готовке (чтобы ее завершить).

Этот трудовой договор позволяет получить профес6

сиональный опыт, который благоприятствует их за6

креплению на рынке труда.

Помощники в школьной жизни, работающие по

разовому трудовому договору, пользуются подготовкой

по адаптации к должности и профессиональным за6

креплением (укоренением).

2. Контракт помощника педагога (AED)

Минимальное требование к диплому — это бакала6

вриат или любой другой эквивалентный ему документ

или диплом.

Помощники учителя являются неаттестованными

сотрудниками, деятельность которых управляется дек6

ретом № 20036484 от 6 июня 2003 года, в котором уста6

новлены условия найма и работы помощников учите6
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ля. Они имеют государственное трудовое соглашение

сроком на три года, которое может быть продлено еще

на один срок, в целом до шести лет.

Сбор кандидатур на получение трудового соглаше6

ния на должность помощника учителя организован в

каждом учебном заведении.

Можно представить свою кандидатуру в одно или

несколько учебных заведений, обратившись через сай6

ты учебных заведений.

Помощники школьной жизни, работающие по тру6

довому договору помощника учителя (AVS sous contrat

AED) принимаются на работу, согласно регламентиру6

ющим условиям, применяемым ко всем сотрудникам,

не подлежащим государственной аттестации, эти усло6

вия закреплены в статье 3 от 17 января 1986 года, кото6

рая предусматривает, что сотрудник может быть нанят

на работу, если:

• он пользуется своими гражданскими правами;

• справка № 2 судебного дела не содержит никакой

пометки, не совместимой с исполнением должностных

обязанностей;

• он удовлетворяет условиям физического состоя6

ния.

Помощники в школьной жизни получают подго6

товку по адаптации к работе в объеме обязательных 60

учебных часов. Учебными областями, отвечающими

специфическим характеристикам должностных обя6

занностей, которые поручаются помощникам в

школьной жизни, являются следующие:

• ознакомление с функционированием системы об6

разования;

• сведения о нуждах учеников с инвалидностью;

• компетенции, непосредственно связанные с вы6

полняемыми ими задачами.

Ассистентам6воспитателям (AED6AVS), отработав6

шим предельный шестилетий срок работы в этой

должности, Министерство народного образования

Франции может предложить бессрочный контракт для

работы в качестве помощника в школьной инклюзии

учеников с инвалидностью. Сотрудники, отработав6

шие по нескольким контрактам, могут быть приняты

на эту работу при условии, что перерыв в их работе не

превышал четырех месяцев.

С целью совершенствования работы помощников в

школьной жизни проводятся различные исследования

и опросы среди родителей и школьных учителей. В ка6

честве примера приведем опрос, проведенный в со6

трудничестве с министерством народного образования

и Территориальным центром департамента Эн, при

финансовой поддержке Всеобщей Федерации подо6

печных народного образования (FGPEP — La Fede

ration Generale des PEP — Pupilles de l'enseignement pub6

lic) и Ассоциации по защите интересов взрослых и де6

тей с инвалидностью (APAJH 01 — Association Pour

Adultes et Jeunes Handicapes) (под эгидой комитета по

пилотному проекту) на востоке Франции в департа6

менте Эн по поводу мнения родителей и преподавате6

лей об индивидуальных помощниках в школьной жиз6

ни (AVS6i) [8]. Как пишут авторы исследования, они

хотели получить «фотографическую картину, основан6

ную на взглядах различных участников процесса: ро6

дителей, учителей и самих помощников в школьной

жизни» [8]. Были проанализированы 800 ответов рес6

пондентов, которые позволили получить ряд сведений

общего порядка. Цель исследования заключалась в

том, чтобы «измерить степень удовлетворенности ус6

лугами помощников в школьной жизни, определить

профиль ПШЖ, который наиболее полно отвечает

ожиданиям родителей, учеников и учителей, выявить

наиболее характерные ситуации, когда требуется вме6

шательство помощника в школьной жизни, а также

определить потребность в повышении квалификации

и профессиональном сопровождении ПШЖ.

Использовалось два метода анкетирования:

— рассылка опросников всем 370 ПШЖ, 700 семьям

детей, которых сопровождают ПШЖ, и 700 учителям;

— индивидуальные беседы с представителями целе6

вой аудитории (была проведена 21 беседа).

Доля заполненных анкет была весьма удовлетвори6

тельной: 60 % ответов от ПШЖ и родителей; 31 % — от

учителей. В целом исследование опирается на 800 по6

лученных ответов.

— Профиль ПШЖ: мотивированные матери с выс6

шим образованием, работающие, в основном в началь6

ной школе.

98 % ПШЖ составляют женщины, 46% из них в воз6

расте от 30 до 45 лет и 32% — старше 45 лет. Две трети

из них имеют семьи, и половина из них имеет образо6

вание, эквивалентное уровню «короткого» двухлетнего

цикла университетского образования (Bac +2) и выше.

Мотивацией для занятия профессией служит гораз6

до чаще интерес к работе (67%), чем желание получить

работу (44%). 85% работают в начальной школе и 20%

— в средней школе. Сопровождение осуществляется

на половину времени для 59 %, на четверть времени —

для 30% и на полное время для 11% учеников. 30% со6

провождаемых учеников — в детском саду, половина —

в начальной школе, 16% — в колледже и 2% — в лицее.

Почти в 60% случаев один из родителей прекратил

или сократил свою профессиональную деятельность,

чтобы сопровождать и поддерживать своего ребенка.

Назначение ПШЖ позволило родителю, который со6

кратил или прекратил свою профессиональную дея6

тельность, увеличить занятость или полностью вер6

нуться к своей работе в 12% случаев.

— Отзывы о работе ПШЖ в департаменте Эн: в це6

лом удовлетворительные в учебном и коммуникацион6

ном плане.

В целом, такой способ сопровождения удовлетво6

ряет более 95% родителей, учителей и ПШЖ. Польза

от сопровождения, в первую очередь, более касается

усвоения школьных навыков, чем помощи в концент6

рации и благополучии. Ожидания от сопровождения

ученика в убывающем порядке следующие:

`
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• улучшение знаний и учебных навыков;

• улучшение оценок;

• улучшение отношений с окружающими.

Более половины участников процесса удовлетворе6

ны сроком сопровождения, даже при том что более 1/3

хотели бы увеличить его.

— Уровень удовлетворенности зависит от способ6

ности ПШЖ взаимодействовать со всеми участниками

учебного процесса и проявлять инициативу.

Родители одобряют способность ПШЖ проявлять

инициативу в работе, и 50% из них считают, что связи,

установленные между специалистами по сопровожде6

нию и педагогической командой, являются факторами

успеха для их детей. Более 85% ПШЖ и учителей рабо6

тают вместе и 80% учителей позволяет ПШЖ прояв6

лять инициативу в работе.

39% родителей указывают на то, что контактируют с

ПШЖ, сопровождающим их ребенка, более одного ра6

за в неделю, при этом 85% родителей постоянно кон6

тактируют с ПШЖ после окончания уроков в школе.

63% ПШЖ сообщили, что находятся в постоянном

контакте со специалистами коррекционного образова6

ния, которые ведут ученика. 98% родителей считают,

что эти контакты необходимы или желательны.

Влияние роли ПШЖ на координацию работы внут6

ри педагогической команды позитивно оценивается

64% учителей средней школы (26% учителей началь6

ной школы).

В ходе исследования подтвердилась рабочая гипо6

теза о том, что ПШЖ работает тем лучше, чем больше

стаж работы в учебном заведении.

Стаж работы ПШЖ имеет двойной положительный

эффект: лучшую способность в практической работе с

сопровождаемым учеником и лучшее функционирова6

ние педагогической команды.

ПШЖ с более продолжительным стажем работы —

это, как правило, и те, у кого более высокий уровень

образования. Стереотип ПШЖ, имеющего не очень

высокий уровень образования, не отражает реальность

и не соответствует образу тех, кто в течение продолжи6

тельного времени занимается этой работой.

Исследование показало, что: 

— Стаж работы позволяет ПШЖ усилить свою под6

готовку. Таким образом, представляется исключитель6

но контрпродуктивным исключать их из команды со6

провождения в тот момент, когда они способны наибо6

лее полно удовлетворять требованиям своих должност6

ных обязанностей. 

— Работа ПШЖ тем успешнее, чем больше связей он

устанавливает с окружением ученика. В 83% случаев

ПШЖ заявляют о том, что у них есть контакты со специ6

алистами здравоохранения, которые ведут сопровождае6

мых ими учеников, считая, что эти специалисты «очень

полезны». А те, кто не контактирует с этими специалис6

тами, очень бы хотели установить с ними контакт.

— Частота встреч и бесед ПШЖ/родители, судя по

всему, имеет положительный эффект на полезность со6

провождения. Вовлеченность ПШЖ в качестве по6

мощника в педагогическую команду, в качестве пере6

дающего эстафету от специалистов коррекционного

образования и возможного собеседника семьи, имеет

положительные последствия для успешного сопровож6

дения ребенка, это мнение разделяют все группы рес6

пондентов. Польза ПШЖ широко признается в его

способности поддерживать связи и координировать

вмешательства, хотя это и не является официально

признанной его функцией.

— ПШЖ — профессия общей практики, требующая

модулей специализированной подготовки. В целом,

базовая подготовка достаточна по объему.

Половина ПШЖ считают себя полностью или до6

статочно подготовленными. Инструменты, позволяю6

щие им осуществлять должностные обязанности, сле6

дующие (в порядке возрастания): опыт практической

работы; информация, полученная от специалистов и

обучение ПШЖ в течение первого года работы. ПШЖ

считают себя представителями профессии общей

практики и адаптированными к профессии на 77%. По

их мнению, их вмешательство широко касается двух

моментов: «проверка и переформулировка письмен6

ных и устных сведений» и «поддержание внимания и

проявление инициативы» — для 80%. ПШЖ, работаю6

щие в начальной школе, имеют доступ к профессио6

нальной подготовке в 77% случаев; работающие в сред6

ней школе — в 59% случаев; первые удовлетворены

своей подготовкой на 53%, а вторые — на 64%.

— Следует углубить содержание профессиональной

подготовки. ПШЖ просят еще более профессионально

ориентировать содержание профессиональной подго6

товки по видам инвалидности учащихся, которых они

сопровождают (приемы работы и изучение случаев из

практики).

81% учителей просит, чтобы ПШЖ получили до6

полнительную подготовку, 38% — специальную подго6

товку по проблемам инвалидности сопровождаемого

ученика, 28% — педагогическую подготовку и возмож6

ность контролировать выполнение заданий, 15% —

психологическую подготовку и возможность сопро6

вождать учащихся с нарушениями поведения.

Данное исследование позволило сделать вывод о

том, что, несмотря на ограничения, необходимость

введения должности ПШЖ признана большинством

учителей, родителей и самими ПШЖ департамента Эн

в качестве насущно необходимой меры, их роль важна

для оказания помощи педагогам инклюзивных классов

и ученикам с инвалидностью для развития их социали6

зации.

ПШЖ, в основном женщины и матери, тем более

ценятся в их работе, поскольку они:

— мотивированы интересом к работе 2/3 из опро6

шенных;

— являются дипломированными специалистами,

ПШЖ с уровнем образования от полного среднего до

законченного высшего (Bac — Bac +3) — это те, кто на6
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иболее продолжительное время работают в этой долж6

ности;

— имеют опыт работы в этой должности;

— способны устанавливать тесные контакты с дру6

гими участниками учебного процесса, и брать на себя

инициативу, что четко не очерчивается профилем их

работы.

— ПШЖ выполняют профессию общей практики,

которая способствует обучению учеников с инвалид6

ностью и связана с услугами по уходу, сопровождению

и с контактами с семьей. Способность непосредствен6

но координировать сопровождение учеников призна6

ется как дополнительный плюс. Перспективы разви6

тия этой профессии заключаются в том, чтобы работа

затрагивала и окружение ребенка, а не ограничивалась

временем сопровождения в школе.

— Профессионализация и закрепление в профес6

сии представляются желаемыми улучшениями в инте6

ресах сопровождаемых учеников.

Кроме того, участники процесса (родители, учите6

ля, ПШЖ) имеют идеи по поводу улучшения подготов6

ки этих специалистов, которые уже располагают навы6

ками, связанными с их опытом работы после 6 лет

практики.

Выводы, сделанные в результате этого исследова6

ния, позволяют представить себе будущее развитие ин6

клюзивного образования для детей с инвалидностью

не только в департаменте Эн, но и в масштабах всей

страны.

Профессия помощника в школьной жизни отно6

сится к ряду тех новых профессий, которые появились

во Франции в последнее десятилетие в связи с широ6

ким внедрением инклюзивного образования.

Законодательство в отношении новых профессий

постоянно совершенствуется, и этому немало способ6

ствует деятельность Федерации профсоюзов работни6

ков образования Франции (SUD6Education). В 2013 го6

ду работа по срочному трудовому договору составляла

20 часов в неделю при зарплате 670 евро в месяц. «Это

работа по нестандартным контрактам, которой зани6

маются в подавляющем большинстве женщины, часто

одинокие матери с ребенком на иждивении, которые

были наняты после периода безработицы, — подчер6

кивает представительница Федерации профсоюзов. —

Эти вспомогательные контакты финансируются на

70% министерством труда, а на 30% министерством на6

родного образования» [14]. Распределение финанси6

рования между министерствами порой приводит к за6

держке зарплат, и это вызывает протест среди помощ6

ников в школьной жизни.

20 марта 2014 года помощники в школьной жизни

объявили забастовку под лозунгом «Помощники в

школьной жизни… профессия со скидкой» [14]. Ини6

циаторы организации забастовки отмечали следующие

отрицательные моменты, препятствующие успешному

выполнению работы помощникам в школьной жизни:

три различных статуса помощников, в зависимости от

заключенного трудового договора, отсутствие надлежа6

щей профессиональной подготовки, которая позволи6

ла бы лучше справляться с различными ситуациями, с

которыми приходится сталкиваться в связи с инвалид6

ностью учеников, в настоящий момент помощникам

приходится полагаться только на свой практический

опыт работы, а остальная подготовка (изучение Брай6

ля, жестового языка и т.п.) осуществляется только за

счет самих помощников. Навязанная частичная заня6

тость (20 часов в неделю) при том, что минимальное

школьное время составляет 24 часа в неделю. Позорные

и недопустимые зарплаты ниже черты бедности: от 570

до 670, в зависимости от трудового договора. Задержка

зарплат некоторым сотрудникам, что приводит к за6

держке ими платежей по услугам ЖКХ и риску остать6

ся без жилья. Предлагаемый министерством народного

образования переход на бессрочный трудовой договор

коснется ограниченного числа помощников по школь6

ной жизни (половина через шесть лет), поскольку пере6

ход на бессрочный трудовой договор происходит толь6

ко после шести лет срочного трудового договора. Все

помощники, работающие по разовому трудовому дого6

вору, исключены из процесса перевода на бессрочный

трудовой договор. Министерство предусматривает дип6

лом V уровня, то есть гораздо ниже того уровня, кото6

рый требуется для исполнения обязанностей помощ6

ника в школьной жизни, при том что сопровождение

включает в себя «педагогический аспект»: сопровожде6

ние учеников к самостоятельности от начальной шко6

лы до лицея. «Мы — не сиделки по уходу», — заявили

участники забастовки. — Ввиду этого в профессии на6

блюдается большая текучесть кадров, что порождает

простои в работе (долгие периоды отсутствия в ожида6

нии возобновления договора, смена помощника в тече6

ние учебного года, что приводит к потере опоры для

учеников, невозможность профессионального совер6

шенствования в этой профессии и т.д.).

Для успешного выполнения своих профессиональ6

ных обязанностей участники забастовки потребовали:

• государственной аттестации всех работающих по6

мощников в школьной жизни, без условий конкурса и

гражданства;

• право заниматься профессией на условиях полной

занятости;

• пересмотр зарплаты;

• соответствующая профессиональная подготовка [12].

Здесь мы наблюдаем ситуацию, при которой «… за6

просы практики отстают от законодательной политики

в стране, поэтому частью работы руководителей по со6

зданию инклюзивной среды является составление ло6

кальных актов и норм работы учителей в инклюзивной

школе.

В США, при увеличивающемся количестве учени6

ков с ОВЗ в классах общего образования и возрастаю6

щей необходимости в поддержке учителей, был изме6

нен основной законодательный акт (IDEA) с целью

включения в команды поддержки непедагогов6тьюто6
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ров, прошедших специальную подготовку и суперви6

зию по инклюзивному образованию. Начиная с мо6

мента изменения закона, для привлечения непедагогов

в инклюзивные классы, их работа стала прописывать6

ся в локальных инструкциях школы» [1, c. 8].

Французские законодатели также оперативно отре6

агировали на требования участников инклюзивного

процесса, и большая часть их нашла свое разрешение в

специальном правительственном циркуляре № 20146

083 от 8 июля 2014 года «Условия найма и работы со6

провождающих учеников с инвалидностью» [7].

Заключение

В 2014/15 учебном году в общеобразовательных

школах Франции обучались 260000 учащихся с инва6

лидностью. За последние восемь лет число этой кате6

гории учащихся удвоилось и продолжает увеличивать6

ся с каждым годом более чем на 10%. Особенно остро в

этих условиях стоит проблема обеспечения инклюзив6

ного образования квалифицированными кадрами.

«Инклюзивная практика определяет востребованность

специалистов, обладающих высоким уровнем профес6

сионализма в таких областях как специальная педаго6

гика и психология. Возникают принципиально новые

профессии — например, профессия тьютора. Именно

поэтому одним из приоритетных направлений реали6

зации заявляемой модели инклюзивного образования

является повышение квалификации и переподготовка

специалистов образовательных учреждений, включен6

ных в инклюзивную практику» [3, с. 56], — отмечают

отечественные исследователи становления инклюзив6

ного образования в России, и эти слова в полной мере

могут быть отнесены и к процессам инклюзии во

Франции.

11 декабря 2014 года в Елисейском Дворце состоя6

лась Национальная конференция по проблемам инва6

лидности, и было принято решение о ряде мер в поль6

зу лиц с инвалидностью и усилении инклюзивных про6

цессов в школе. Эти меры направлены на то, чтобы

еще более расширить сферу инклюзивного образова6

ния, укрепить профессионализм работников, вовле6

ченных в этот процесс, усилить процесс сопровожде6

ния учащихся с инвалидностью, облегчить профессио6

нальную занятость молодежи с инвалидностью и мо6

билизовать цифровые технологии для удовлетворения

особых образовательных потребностей. На эти цели из

бюджета выделяется 1,5 миллиарда евро в год. С целью

усиления сопровождения учащихся с инвалидностью с

сентября 2014 года помощники в школьной жизни

(AVS) заменены на сопровождающих учащихся с инва6

лидностью (AESH), которых принимают на работу по

контракту помощника учителя.

Сопровождающие учащихся с инвалидностью яв6

ляются государственными служащими, работающими

по государственному трудовому договору. Их договор

составлен на максимальный срок в три года и может

быть продлен на срок до шести лет. По истечении ше6

сти лет непрерывной работы AESH могут получить

бессрочный трудовой договор (CDI).

Это положение дает данной категории сотрудников

реальное признание их компетенций и предоставляет

долгосрочные профессиональные гарантии, в частнос6

ти, с определением индексируемой зарплатной шкалы,

по которой оплачивается труд AESH.

По состоянию на начало 2014/ 15 учебного года в

инклюзивном образовании Франции работают 69000

сопровождающих, из которых 28000 — сопровождаю6

щих учащихся с инвалидностью (AESH), 5000 среди

них имеют бессрочные трудовые договоры (CDI),

41000 работает по срочному трудовому соглашению

[13].

Таким образом, мы видим, что профессия тьютора

прочно вошла в обиход инклюзивного образования во

Франции, и ее внедрение в процесс школьного обуче6

ния детей с инвалидностью стало одним из важнейших

факторов успешного развития инклюзии во француз6

ской системе образования для лиц с ограниченными

возможностями здоровья.
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The article discusses the development of tutoring experience in inclusive education in France from 2003 to 2014

in different aspects: legislative, organizational, social, everyday. We analyze the opinions of four tutoring parties

involved: legislators, educators, tutors and parents as based on the documents of the Ministry of Education of

France, and articles on this topic in French press, published in leading journals within the last decade.
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Актуальность анализа международной практики

инклюзивного образования и споров вокруг нее опре6

деляется не только тем, что инклюзивное образование

получило в нашей стране законодательно закреплен6

ный статус, но и международными обязательствами

России, ратифицировавшей в 2012 г. Конвенцию ООН

о правах инвалидов, поскольку статья 24 этой Конвен6

ции возлагает на государства6участников обязанность

обеспечивать для людей с инвалидностью «инклюзив6

ное образование на всех уровнях и обучение в течение

всей жизни».

Концепция инклюзивного образования основана

на социальной модели отношения к другим. Эта мо6

дель предполагает изменение институтов общества та6

ким образом, чтобы они содействовали включению в

активную социальную жизнь другого (человека иной

расы, вероисповедания, культуры, человека с ограни6

ченными возможностями здоровья (далее — ОВЗ)).

При этом подразумевается такое изменение социаль6

ных институтов, чтобы включение других в жизнь об6

щества соответствовало интересам всех его членов, а

также содействовало развитию их способности к само6

стоятельной и полноценной жизни, обеспечению ра6

венства прав всех членов общества и т.д. [1].

Западная аксиология признала свободу человека

его сущностной чертой, лишение которой исключает

его из общности людей, а также указала, что для разви6

тия уровня нравственности и свободы необходимо об6

разование.

В новом Федеральном законе «Об образовании в

Российской Федерации» зафиксировано официальное

определение инклюзивного образования — обеспече6

ние равного доступа к образованию для всех обучаю6

щихся с учетом разнообразия особых образовательных

потребностей и индивидуальных возможностей; допу6

скается введение адаптированных образовательных

программ для обучения лиц с ОВЗ с учетом особенно6

стей их психофизического развития, индивидуальных

возможностей и при необходимости обеспечивающих

коррекцию нарушений развития и социальную адапта6

цию указанных лиц. (Гл. 1, ст. 2. п. 27, 28).

Реализация принципов инклюзии в практике рос6

сийского образования сталкивается с рядом труднос6

тей. Первое — это психологические «барьеры» по вос6

приятию лиц с инвалидностью и отсутствие социаль6

ного опыта взаимодействия с ними у здоровых сверст6

ников. Инклюзивная практика вызывает сопротивле6

ние родителей и педагогов во многом по причине иска6

женного восприятия детей с инвалидностью, незнания

их особенностей и возможностей. Второе — вопросы

социализации и активного участия в жизни сообщест6

ва со стороны самих людей с инвалидностью. С одной
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стороны, многие общественные организации, стоящие

на защите прав людей с инвалидностью, занимаются

продвижением инклюзивного образования, с другой

стороны, социальные группы глухих или слепых людей

стоят на защите специальных форм обучения. Третье —

преимущество модели инклюзии перед интеграцион6

ными и сегрегационными моделями образования лиц с

инвалидностью. На современном этапе, когда в нашей

стране утверждены федеральные стандарты образова6

ния обучающихся с ОВЗ, перед школой стоит задача

обеспечить достижения образовательных результатов

при обучении любого ребенка, а перед родителями ос6

тро встает вопрос выбора модели обучения и понима6

ния ее преимуществ.

В данной статье сделан обзор современных зару6

бежных исследований по вопросам инклюзии лиц с

интеллектуальными нарушениями (далее — ИН), вы6

делены основные направления этих исследований.

Одним из наиболее многочисленных по количеству

публикаций является направление исследований уста;
новок учителей, учеников и широкой общественности

в отношении людей с ИН. Ученые стремятся опреде6

лить факторы, которые позитивно и негативно влияют

на установки по отношению к людям с ИН.

Канадские исследователи Х. Уелетт6Кунц, Ф. Бурж,

Х. Браун, Э. Арсено (H. Ouellette6Kuntz, Ph. Burge,

H. Brown, E. Arsenault) провели опрос 625 взрослых.

Респондентам задавали вопросы шкалы социальной

дистанции из методики, определяющей установки по

отношению к лицам с ИН. Результаты показали, что

установки старших по возрасту и менее образованных

респондентов отражают большую социальную дистан6

цию. Те респонденты, у которых есть близкий родст6

венник с ИН или с другим видом инвалидности, де6

монстрировали меньшую социальную дистанцию [14].

Исследователь из Саудовской Аравии Т. Алкураини

(T. Alquraini) провел опрос 303 учителей. Учителям за6

давали вопросы об их отношении к инклюзивному об6

разованию детей с ИН. Опрос показал, что в целом учи6

теля негативно настроены в отношении инклюзивного

образования детей с тяжелыми интеллектуальными на6

рушениями. При этом обнаружена статистически зна6

чимая связь установок учителей по данному вопросу с

их текущей позицией, гендером и предыдущим опытом

работы с детьми с ОВЗ в инклюзивных классах [3].

П. Ожок и С. Вормнес (P. Ojok, S. Wormns) опроси6

ли 125 школьных учителей из полукочевых пастушес6

ких общин на северо6востоке Уганды. Результаты опро6

са показали, что учителя настроены скорее позитивно,

чем негативно в отношении инклюзии детей с интел6

лектуальными нарушениями. Положительное влияние

на отношение учителей к инклюзивному образованию

оказывает участие в семинарах и мастер6классах [10].

Международная группа исследователей из США и

Японии — В. Хорнер6Джонсон, С. Кейс, Д. Хенри,

К. Ямаки, Ф. Ой, К. Ватанабе, Х. Шимада, И. Фуджи6

мура (W. Horner6Johnson, C. Keys, D. Henry, К. Yamaki,

F. Oi, K. Watanabe, H. Shimada, I. Fugjimura) — изучала,

как установки японских студентов по отношению к

лицам с ИН связаны с их индивидуальными характе6

ристиками, такими как опыт общения с людьми с ИН,

специальностью, которую они осваивают, и карьерны6

ми интересами. Было обнаружено, что студенты, изу6

чающие психологию и социальную работу, имеют бо6

лее позитивные установки по сравнению со студента6

ми других специальностей. Кроме того, участники, за6

интересованные в работе с людьми с ИН, имеют более

позитивные установки, чем студенты, не заинтересо6

ванные в такой карьере [4].

Х. Лифшиц и Р. Глаубман (H. Lifshitz, R. Glaubman)

исследовали установки по отношению к инклюзивно6

му образованию детей с ИН и другими особыми по6

требностями у религиозных и светских студентов в Из6

раиле. Было опрошено 175 религиозных и 420 светских

студентов педагогического колледжа. Результаты пока6

зали, что религиозные студенты по сравнению с нере6

лигиозными больше поддерживают инклюзию и чувст6

вуют себя более уверенно при работе с детьми со всеми

видами нарушений. Доказана гипотеза о том, что чем

мягче нарушение, тем выше готовность будущих учи6

телей работать с такими детьми. Религиозные студен6

ты, получающие специальное образование, оказались

единственной группой, показавшей готовность вклю6

чать детей с ИН, а также умеренными и тяжелыми эмо6

циональными нарушениями. Авторы исследования

предлагают обогащать программы подготовки учите6

лей религиозными источниками, которые отражают

позитивные установки по отношению к людям с огра6

ниченными возможностями [9].

Группа исследователей из Канады и Швейцарии —

Л. Гассер, Т. Малти, А. Бухолзер (L. Gasser, T. Malti,

A. Buholzer) — изучала отношение швейцарских

школьников к сверстникам с ОВЗ и их суждения об

инклюзивном образовании. Исследователи опросили

351 школьника 96ти и 126ти лет из инклюзивных и не6

инклюзивных классов. В целом школьники осудили

исключение детей из образования по причине инва6

лидности и выразили симпатию к детям с ограничен6

ными возможностями, независимо от возраста и типа

класса. Однако младшие дети из инклюзивных классов

проявили больше моральных суждений и эмоций, чем

дети из неиклюзивных классов. Кроме того, дети, ко6

торые проявили высокую симпатию по отношению к

детям с нарушениями, чаще имели опыт непосредст6

венного общения со сверстниками с ОВЗ [5].

Другое направление исследований в области ин6

клюзивного образования детей с интеллектуальными

нарушениями связано с изучением их социальных на;
выков.

Австралийские ученые К. Кемп и М. Картер

(C. Kemp, M. Karter) исследовали социальные навыки

детей с ИН, посещавших инклюзивные детские сады.

В исследовании приняли участие 33 ребенка с ИН и

33 типично развивающихся ребенка. Для сравнения
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социальных навыков каждому обследуемому ребенку с

ИН воспитатели подбирали в пару типично развиваю6

щегося сверстника. Не было обнаружено статистичес6

ки значимых различий между двумя группами детей

при решении задач во время независимой деятельнос6

ти, но различия между группами во время совместного

обучения в классе имели высокий уровень статистиче6

ской значимости. Авторы исследования не обнаружи6

ли различий в поведении детей при решении задач в

зависимости от уровня интеллектуального нарушения.

Однако различия были обнаружены в реакции детей с

ИН и их типично развивающихся сверстников на ука6

зания воспитателей. Авторы исследования считают,

что полученные выводы необходимо учитывать при

подготовке воспитателей к работе в инклюзивных

группах [7].

В более поздней статье тех же авторов обсуждаются

результаты исследования социальных навыков и соци6

ального статуса школьников. В нем приняли участие

22 ребенка со средней степенью ИН, учащихся в ин6

клюзивных школах и посещавших ранее инклюзивные

детские сады. Для измерений использовались наблю6

дение социального взаимодействия на игровой пло6

щадке, определение социального статуса через интер6

вью одноклассников, а также рейтинги классных учи6

телей, родителей и директоров школ. Были обнаруже6

ны существенные различия в количестве времени, ко6

торое ученики с ИН и их типично развивающиеся од6

ноклассники проводят во взаимодействии со сверст6

никами и в изоляции. Средние различия обнаружены

во взаимодействии этих двух категорий детей с учите6

лями. Исследователи не обнаружили различий соци6

ального статуса между учениками с ИН и их типично

развивающими сверстниками. Было установлено, что

ученики с ИН проводили более половины своего вре6

мени на игровой площадке во взаимодействии с ти6

пично развивающимися сверстниками. Результаты оп6

росов показали, что в целом родители оценивали соци6

альные навыки своих детей выше, чем учителя и ди6

ректора школ [8].

Ирландские ученые Ш. Хардиман, С. Герин,

Э. Фицсаймонс (S. Hardiman, S. Guerin, E. Fitzsimons)

провели исследование социальной компетентности де6

тей со средней степенью интеллектуальной недоста6

точности, учащихся в инклюзивных и специальных

школах Ирландии. В исследовании приняли участие

45 детей: 20 из инклюзивных школ и 25 из специаль6

ных школ. Родители и учителя этих детей заполняли

опросники. Результаты статистического анализа дан6

ных показали, что дети в инклюзивных и специальных

школах существенно не отличаются по уровню соци6

альной компетентности. Это подтверждает мнение о

том, что дети с ИН могут успешно обучаться в школах

разных типов, заключают авторы [6].

Другие результаты были получены исследователями

из Турции. У. Озкубат и С. Оздемир (U. Ozkubat, S. Oz6

demir) сравнили социальные навыки пяти групп детей:

1) детей со зрительными нарушениями, учащихся в

инклюзивных школах, 2) детей со зрительными нару6

шениями, посещающих специальные школы для сле6

пых и слабовидящих, 3) детей с ИН, учащихся в ин6

клюзивных школах, 4) детей с ИН, учащихся в специ6

альных школах, 5) типично развивающихся детей. Все6

го в исследовании приняли участие 169 детей в возрас6

те от 7 до 12 лет. Социальные навыки детей оценива6

лись учителями по Рейтинговой системе социальных

навыков (SSRS). Результаты свидетельствуют о значи6

тельных различиях между детьми, учащимися в ин6

клюзивных и специальных школах. Анализ результатов

показал, что социальные навыки детей со зрительны6

ми и интеллектуальными нарушениями беднее, чем у

их типично развивающихся сверстников. Однако у

учащихся инклюзивных школ со зрительными и ин6

теллектуальными нарушениями уровень социальных

навыков выше, чем у детей из специальных школ [11].

Следующее направление зарубежных исследований

посвящено анализу эффективности инклюзивного про6

цесса, его влияния на образовательные достижения

учеников.

Г. Шумски и М. Карвовски (G. Szu6mski, M. Karwo6

wski) опубликовали исследование по оценке эффек6

тивности интегративного и инклюзивного образова6

ния в Польше и определению отношений между пси6

хосоциальным функционированием и школьными до6

стижениями учеников со средней степенью ИН, посе6

щающих специальные, интегративные и инклюзивные

школы. В исследовании приняли участие 859 учеников

четвертых классов, которые выполнили тест школьных

достижений и были проранжированы по уровню соци6

альной и эмоциональной интеграции в своих школах.

Ученики из интегративных и инклюзивных школ по6

казали значительно более высокие результаты по тесту

школьных достижений по сравнению с учениками из

специальных школ. Однако ученики специальных

школ были существенно лучше интегрированы эмоци6

онально и социально по сравнению с учениками из ин6

тегрированных и инклюзивных школ. Кроме того,

эмоциональная интеграция была позитивным предик6

тором школьных достижений учеников специальных

школ. Среди учащихся интегративных и инклюзивных

школ отношение между эмоциональной и социальной

интеграцией и школьными достижениями было более

сложным и нелинейным: более высокие результаты

были достигнуты учениками с наилучшей и наихудшей

интеграцией [17].

В опубликованном ранее исследовании тех же авто6

ров были описаны условия школьных достижений уча6

щихся начальных классов с легкой степенью ИН.

В нем приняли участие 605 учеников с легкой степе6

нью ИН из интегративных, инклюзивных и специаль6

ных школ, а также 429 родителей этих детей. Было об6

наружено, что дети родителей с более высоким соци6

ально6экономическим статусом чаще получают ин6

клюзивное образование. Кроме того, обнаружено, что
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родители с более высоким социально6экономическим

статусом активнее участвуют в образовании своих де6

тей [18].

Ряд зарубежных исследований посвящен социаль6

ной инклюзии детей и взрослых с ИН. Группой иссле6

дователей из Нидерландов — А. Фон Ассел6Хорвец,

П. Эмбрехтс, А. Хендрикс (A. van Asselt6Goverts,

P. Embregts, A. Hend6riks) — было проведено исследо6

вание социальных сетей 33 человек с ИН, описаны

функциональные и структурные характеристики этих

сообществ. Социальные сети людей с ИН, включен6

ных в общественную жизнь, варьировались по своему

количественному составу от 4 до 28 человек (среднее —

14). Исследователи описали состав этих социальных

сетей: 43% — члены семьи, 33% — знакомые и 24% —

люди, оказывающие профессиональную помощь ли6

цам с ИН. Отмечается высокая частота контактов лиц

с ИН с членами социальных сетей. Установлено, что

люди с ИН считают себя главными инициаторами об6

щения чаще, чем других членов сетей [19].

В совместной статье британских и бельгийских ав6

торов — Р. МакКонки, С. Даулинг, Д. Хасан, С. Менке

(R. Mc6Conkey, S. Dowling, D. Hassan, S. Menke) —

описан международный проект по включению юно6

шей и девушек с ИН в совместную спортивную про6

грамму. В программе приняли участие футбольные и

баскетбольные команды из 5 стран: Германии, Венг6

рии, Польши, Сербии и Украины. Команды были со6

ставлены таким образом, что объединяли людей с ИН

с их типично развивающимися сверстниками, имею6

щими равный уровень спортивных навыков. Для ис6

следования были проведены индивидуальные и груп6

повые интервью с 40 респондентами, включая спортс6

менов (людей с ИН и типично развивающихся), трене6

ров и родителей. Качественный анализ данных позво6

лил выделить 4 процесса, которые, по мнению респон6

дентов из всех стран и представителей двух видов спор6

та, способствуют социальной инклюзии людей с ИН:

1) личностное развитие юношей и девушек с ИН и их

типично развивающихся сверстников; 2) создание ин6

клюзивных и равноправных связей; 3) содействие по6

зитивному восприятию спортсменов с ИН; 4) построе6

ние объединений в местных сообществах [13].

Исследования показывают, что несмотря на труд6

ности практической реализации принципов инклю6

зии, в странах с развитой инклюзивной политикой си6

туация с включением людей с ОВЗ в социально актив6

ную жизнь заметно меняется в лучшую сторону. Так, в

США около 10% школьников имеют особые образова6

тельные потребности. 96% из них учатся в инклюзив6

ных классах 80% времени [16].

В Великобритании было проведено лонгитюдное

исследование социальной активности людей с ИН.

Выборку составили 52 человека с легкой степенью ИН

и 14 человек с тяжелой степенью ИН. Исследователи

проследили их жизненные траектории от 15—16 до

43 лет. Обнаружено, что во взрослом возрасте респон6

денты наслаждались контактами с друзьями и членами

семьи, принимали участие в неформальных видах со6

циальной активности. К 43 годам 67% из них имели ра6

боту, 73% были женаты, 62% имели детей и 54% владе6

ли собственным жильем. 12% получали образование во

взрослом возрасте [15].

Таким образом, на основе обзора зарубежных иссле6

дований мы можем выделить несколько факторов, свя6

занных с отношением к лицам с ИН. Это возраст, пол,

образование, религиозность (уровень и конфессия),

культурная принадлежность и опыт непосредственного

общения с людьми с нарушениями. Больше принятия

по отношению к людям с ИН демонстрируют более мо6

лодые и образованные люди, студенты в области психо6

логии, социальной работы и специального образования,

ориентированные на работу с людьми с особыми по6

требностями, а также люди, имеющие родственников с

нарушениями или опыт общения с людьми с ОВЗ. Го6

товность учителей работать с детьми с особыми потреб6

ностями связана с тяжестью нарушений: чем легче на6

рушения, тем выше готовность работать. Наиболее

трудными категориями учителям представляются дети с

интеллектуальными и эмоциональными нарушениями.

Положительное отношение учителей к инклюзии детей

с ИН связано с их профессиональной подготовкой и

опытом работы в инклюзивном образовании.

Исследования показывают, что, несмотря на труд6

ности в понимании инструкций учителей, социальной

и эмоциональной адаптации в массовой школе, в ряде

стран дети с ИН, учащиеся в инклюзивных школах,

показывают более развитые социальные навыки и бо6

лее высокий уровень достижений по сравнению с уче6

никами специальных школ. Родители с более высоким

социально6экономическим статусом склонны отдавать

детей в инклюзивные школы и активно участвовать в

их образовании. Общение детей с ИН со сверстниками

чаще протекает в форме рекреационной и игровой де6

ятельности. Однако при специально организованных

условиях она возможна в образовании и спорте. Под6

держка членов семьи и профессионалов остается акту6

альной для людей с ИН во взрослой жизни. Тем не ме6

нее, при грамотной поддержке общества для многих

людей с ИН возможна самостоятельная, социально ак6

тивная и приносящая удовлетворение жизнь, что и яв6

ляется целью инклюзии.
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Введение

Вопрос «навыков» или «умений» консультативного

психолога/психотерапевта (далее мы будем употреб6

лять понятия «навыки» и умения» как близкие или си6

нонимичные (в переводе на английский звучащие как

skills, различение данных терминов не является основ6

ной задачей нашей статьи. То же касается понятий

«консультативная психология» и «психотерапия», от6

метим лишь, что мы не имеем в виду медицинскую пси6

хотерапию) является крайне важным не только для

психологической практики, в которой, по выражению

Дж. Хейли: «Учиться проводить терапию по книгам [без

постановки навыков и супервизии] это все равно, что

пытаться учить кого6то играть на скрипке, заставляя

его читать высказывания профессиональных скрипа6

чей о своей работе» [8, с. 16], но также и для научной

психологии. Так, например, вопрос терапевтической

помощи на основе доказательств эффективности (evi6

dence based therapy) напрямую затрагивает то, посредст6

вом чего терапевт воздействует на пациента, а значит,

относится и к терапевтическим навыкам («как именно»

воздействует терапевт). Э. ван Дорцен отмечает, что

психотерапевт работает не через технику, а через собст6

венную личность — через личностную установку [27].

Известно, что для клиент6центрированного терапевта

терапевтические умения становятся своего рода «спо6

собом бытия» («way of being»). Необходимо отметить,

что уже с середины двадцатого века умения и личност6

ные качества психотерапевта являются не только пред6

метом теоретических рассуждений, но также и эмпири6

ческих исследований (особая заслуга здесь принадле6

жит Л. Люборски и его ученикам). Например, ряд авто6

ров, как Wampold, Miller и другие, выводят процентное

соотношение факторов, вносящих вклад в результатив6

ность терапии, рассуждая о том, «что же на самом деле

работает в психотерапии» (см. напр. [21; 23; 26]).

В настоящей статье мы приводим обзор актуальных

отечественных и зарубежных работ, посвященных в це6

лом изучению психотерапевтических умений/навы6

ков. Особо оговорим, что объектом нашей работы яв6

ляются именно эмпирические и экспериментальные

исследования терапевтических умений и навыков.

В разделе, посвященном отечественным изысканиям в

данной сфере, мы упоминаем ряд теоретических и

прикладных статей, однако в первую очередь это сде6

лано из6за определенного недостатка эмпирических

материалов.

Изучение психотерапевтических навыков/умений:
зарубежная перспектива

Тема психотерапевтических и консультативных на6

выков, обучения психотерапии весьма серьёзно изучена

в западной психологии. Существует множество различ6

ных исследований и исследовательских инструментов

(шкалы, опросники) для изучения данной сферы.
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Данная статья представляет собою краткий обзор актуального состояния в области исследований пси6

хотерапевтических (консультативных) умений и навыков. Приведен обзор актуальной зарубежной литера6

туры, освещены исследования лидирующей школы в данном направлении, также приведен обзор ряда

отечественных статей исследовательского и теоретико6методологического характера. 
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Одним из ведущих коллективов, исследующих пси6

хотерапевтические и консультативные навыки, являет6

ся лаборатория исследований консультативной психо6

логии в Университете Мэриленда, под руководством

Клары Хилл. Данным авторам принадлежит, пожалуй,

наибольшее число работ по скрупулёзному исследова6

нию помогающих навыков.

В частности, в 1981 году коллектив под руководст6

вом Клары Хилл опубликовал результаты трехлетнего

лонгитюдного исследования, проводимого в течение

трех лет на 12 студентах докторской программы по

консультативной психологии [20]. В течение трех лет

проводился анализ записей консультативных сессий,

проводимых студентами. На начальном этапе обуче6

ния не было выявлено значимых различий в уровне

студентов. В ходе исследования было выявлено, в част6

ности, что со временем уменьшалось количество зада6

ваемых студентами вопросов, увеличивалось количест6

во поддерживающих реплик. Также было отмечено,

что основной рост и развитие отмечалось в так называ6

емых консультативных навыках высокого порядка

(high6order counseling abilities), таких как тайминг сес6

сии, уместность интервенции, следование за динами6

кой клиента и уверенность в себе, а не в базовых кон6

сультативных навыках.

Коллективом данной лаборатории также выполне6

но исследование опыта и переживаний обучаемых

психотерапевтов (а именно изменения уровня тревож6

ности, самооценки, самоэффективности, контрпере6

носа и базовых терапевтических навыков) в ходе ввод6

ного семестрового курса по психотерапии. Оценива6

лось также и восприятие обучаемых тренерами, супер6

визорами и клиентами [14]. Количественный анализ

выявил, что за семестр у обучаемых снизился уровень

тревожности и вырос уровень базовых навыков. Каче6

ственный же анализ выявил, что обучаемые испытыва6

ют в ходе проводимых сессий ряд реакций, часть из ко6

торых мешает им действовать максимально эффектив6

но. Они стараются фокусироваться на клиенте и по6

давляют свои собственные чувства.

Lent и Hill проводят большой анализ литературы,

посвященной исследованиям помогающих навыков

[17]. Авторы сравнивают как различные подходы к

обучению, так и различные подходы к собственно ис6

следованию навыков. Авторы отмечают, в частности,

что эффективность обучения напрямую не зависит как

от уровня обучаемых (graduate vs undergraduate), как и

от критериев измерения. В целом авторы заключают,

что большинство исследований помогающих навыков

весьма слабы методологически, позволяют сделать

весьма мало конкретных выводов, и данная тема нуж6

дается в серьезной дальнейшей разработке.

Под руководством того же автора выполнена работа

по исследованию работы со сновидениями, в том чис6

ле, в связи с навыками психотерапевта [28]. Исследо6

вание в основной своей части было посвящено возни6

кающим в ходе сессий работы со сновидениями интен6

циям к действию и реализации данных интенций в

дальнейшем. А именно: на материале 906минутных

сессий, посвященных работе со сновидениями и про6

веденных с 30 взрослыми волонтерами было установ6

лено, что в среднем клиенты имеют интенцию на вы6

полнение проясненных планов и затем в большей час6

ти их реализовывали. Конкретная интенция зависела,

в частности, от восприятия клиентами действий тера6

певта. Другими переменными являлись также вовле6

ченность клиента в сессию и трудность плана по реа6

лизации. Что касается переменных, влияющих на реа6

лизацию, то ими являются сложность плана реализа6

ции и собственно качественно интенция сама по себе.

Исследуя вопрос терапевтических навыков Хилл

также предлагает шкалу оценки помогающих навыков

для оценки восприятия клиентом применяемых тера6

певтом навыков, а также для оценки эффективности

обучения (навыкам). Для подтверждения возможности

данного использования проведено два исследования

на 322 и 204 испытуемых клиентах. По результатам ис6

следования подтверждена эффективность использова6

ния данной шкалы [19].

Также Lent, Hill и Hoffman [22] разработали шкалу

оценки самоэффективности консультанта. На базе ис6

следования, проведенного на 345 студентах было выде6

лено шесть составляющих шкалы, которые можно объ6

единить в три фактора: фактор помогающих навыков,

к которому относятся навыки инсайта (самораскры6

тие, раскрытие, интерпретация, прояснения чувств),

навыки исследования (открытые вопросы, слушание,

перефразирование, переспрашивание), навыки дейст6

вия (снабжение информацией, ролевое проигрывание,

домашние задания); фактор управления сессией; а так6

же фактор препятствий, к которому относятся кон6

фликты в отношениях (негативные чувства и пр.) и

дистресс клиента.

Те же авторы проводят исследования различных ва6

риантов само6эффективности консультантов6нович6

ков во взаимосвязи с восприятием понятия качества

сессии [12]. В рамках исследования 110 консультан6

там6новичкам было предложено два варианта шкалы

самоэффективности консультанта (см. выше) — об6

щий вариант и клиенто6специфический вариант, кото6

рый измеряет способность проявлять помогающее по6

ведение с конкретным данным клиентом. Найдена вы6

сокая зависимость (возрастающая с течением сессий)

между двумя данными вариантами шкалы. Как один из

результатов, хотя и, как отмечают авторы, не самых на6

дежных, выделяется связь между высокой оценкой по

клиент6специфичной шкале и большей конгрунтнос6

тью (схожестью) в восприятии качества сессии кон6

сультантом и клиентом.

Продолжая данную тематику, Хилл с коллегами вы6

двигает гипотезу о возможной проверке эффективнос6

ти обучения помогающим навыкам психотерапевтов6

новичков [18]. Авторы создают почву для дальнейших

экспериментальных исследований, особенно подчер6
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кивая крайнюю важность пристальной оценки эффек6

тивности освоения навыков.

Также, изучая процесс подготовки психотерапев6

тов, авторский коллектив из различных университетов

под руководством Клары Хилл проводят исследования

переживаний начинающих психотерапевтов в ходе се6

местрового вводного терапевтического курса [10]. По6

лученные в результате качественного анализа ежене6

дельных журналов обучения (записи бесед и обсужде6

ний студентов) данные касаются пяти важных сфер:

чувства о себе в роли психотерапевта; внимание к ре6

акциям на клиента; обучение и использование помога6

ющих навыков; реакция на супервизию; переживания,

помогающие расти (профессионально). 

Продолжая данную тему, исследовательская группа

под руководством Клары Хилл исследует результаты и

предпосылки результатов обучения студентов6бакала6

вров (undergraduates) помогающим навыкам [16]. Авто6

ры ссылаются на опыт программ обучения помогаю6

щим навыкам, разработанных в семидесятые годы на

базе роджерианской модели. На материале трех учеб6

ных групп (лабораторных классов, длящихся на протя6

жении 15 недель), в которых участвовало 85 студентов,

было установлено, что прошедшие обучение студенты

в ходе дальнейшей работы (как было установлено в хо6

де последующих сессий, проводимых ими со своими

коллегами) применяли больше техник, направленных

на самоисследование клиента, воспринимались кли6

ентами как более эмпатичные, а также воспринимали

себя как более эффективных в работе (self6efficacy).

Исследованиями психотерапевтических навы6

ков/умений занимается также и множество других ав6

торов.

Одно из последних исследований [15], проведенное

методом опроса среди 161 директора обучающих про6

грамм (training directors) (по отраслям, подлежащим

аккредитации АРА: из 365 аккредитованных АРА про6

грамм вообще, в том числе клинической (104), кон6

сультативной (29) и школьной (27) психологии), пока6

зало следующее: в двух третьих программ по консуль6

тативной и клинической психологии практикум начи6

нается на втором году обучения, в половине программ

по школьной психологии — на первом, 77% программ

имеют специальные систематические инструменты

оценки готовности к практикуму и около 2,5% студен6

тов не допускаются до практикума (оставляются на год

дополнительной подготовки). Данное исследование

показывает то, насколько большую важность имеет ре6

гулярная оценка программами своего содержания,

конкретной системы курсов и оценки навыков в свете

подготовки к реальной работе с реальной аудиторией. 

Eubanks6Carter, Muran, Safran предлагают так назы6

ваемую альянс6фокусированную модель обучения

психотерапевтов (AFT — Alliance6Focused Training)

[13]. В рамках данной модели предполагается обучение

установлению альянса через метакоммуникацию о раз6

рывах, возникающих в работе с клиентами (идея, надо

заметить, близка той, что высказана Вольфгангом

Кайлем о герменевтической эмпатии). В качестве кон6

кретных техник для данного обучения предлагаются

супервизорские задания: анализ видеозаписей момен6

тов разрыва, осознанное ролевое проигрывание дан6

ных моментов, тренировка наполненности сознания

(mindfulness training, где mindfulness понимается как

способность осознавать свой опыт в конкретный мо6

мент, подходя к нему безоценочно (нельзя не заметить,

что определение весьма близко к роджерианскому по6

нятию конгруэнтности)).

E. Teyber и F. Teyber [25] предлагают в своей методи6

ческой работе технологии обучения работе с процессу6

альным аспектом в терапии, ориентированной на от6

ношения. Авторы предлагают конкретные способы

обучения работе, нацеленной на процесс в рамках па6

радигмы отношений (relational therapies).

Группа авторов из университета Висконсин6Мэди6

сон и университета штата Калифорния провела иссле6

дование культурной идентичности консультантов, за6

нимающих академические позиции [11]. В результате

анализа биографических интервью было установлено,

что основной отличительной чертой данной социаль6

ной группы является бикультурная или трикультурная

идентичность. 

Moyers и Miller [24] задаются вопросом: действитель6

но ли низкий уровень эмпатии у терапевта может быть

токсичен? Авторы анализируют исследовательскую ли6

тературу и приводят взаимосвязь уровня эмпатии с раз6

личными факторами, например: связь между уровнем

эмпатии лечащего специалиста и результатом лечения

зависимости от различных наркотических веществ и ал6

коголя; эмпатией и сопротивлению терапии и пр.

Из данного обзора можно заключить, что зарубеж6

ные исследования сосредоточены преимущественно в

области терапевтических навыков/умений, хотя и труд6

но обозначить какую6то единую концепцию исследова6

ний, методологически их объединяющую. Тем не ме6

нее, при всем многообразии, возможно выделение на6

учной школы. Работающей в данной тематике (напр.,

школа Клары Хилл). Далее рассмотрим отечественную

перспективу в исследовании данной области.

Изучение психотерапевтических навыков/умений:
отечественная перспектива

Что касается отечественных работ, посвященных

изучению терапевтических и консультативных навы6

ков/умений, то их количество является весьма неболь6

шим, однако возможно отметить некоторые работы.

Так, например, А.А. Шапорева в своей статье об6

суждает вопрос подготовки системных семейных пси6

хотерапевтов в России [9]. Рассматривая различные ва6

рианты построения обучающих программ автор пред6

лагает свое определенное видение последовательности

обучения.

Kryuchkov K.S.

Counseling psychology and psychotherapy skills

studies: actual state in Western...

Journal of Modern Foreign Psychology

2015, vol. 4, no. 2, pp. 47—53.

Крючков К.С.
Изучение навыков консультативного

психолога и психотерапевта: актуальное...

Современная зарубежная психология

2015. Том 4. № 2. С. 47—53.



ЛИТЕРАТУРА
1. Архангельская В.В. Консультативная психология на пути к научной специальности // Консультативная психо6

логия и психотерапия. 2010. № 1. С. 158—179.

2. Василюк Ф.Е. Понимающая психотерапия как психотехническая система: Автореф. дисс. на соискание ученой

степени доктора психологических наук. Москва. 2007. 50 с.

3. Карягина Т.Д. Проблема формирования эмпатии // Консультативная психология и психотерапия. 2010. № 1.

С. 38—54.

4. Карягина Т.Д., Иванова А.В. Эмпатия как способность: структура и развитие в ходе обучения психологическо6

му консультированию // Консультативная психология и психотерапия. 2013. №4. С. 182—207.

5. Крючков К.С. Яломианская система экзистенциальной психотерапии как интегральная модель для преподава6

ния экзистенциализма студентам: Сборник научных статей и рабочих материалов к докладам участников

II Международной конференции «Философия и психотерапия». СПб: «Анатолия». 2014. С. 150—154.

6. Махнач А.В. Актуальные вопросы профессионального отбора и обучения профессии «психотерапевт» // Кон6

сультативная психология и психотерапия. 2011. № 2. С. 192—219.

7. Погодин И.А. Особенности обучения в образовательных программах по диалогово6феноменологической пси6

хотерапии // Общество: социология, психология, педагогика. 2013. № 4. С. 49—56.

8. Хейли Дж. Что такое психотерапия? СПб: Питер, 2002. 224 с.

9. Шапорева А.А. К вопросу о подготовке специалистов в области семейной психотерапии в России // Вестник

славянских культур, 2011. Т. 20, №2. С. 84—87.

10. Becoming psychotherapists: experiences of novice trainees in a beginning graduate class / Hill C. [et. al.] //

Psychotherapy: Theory, Research, Practice, Training. 2007. Vol. 44, № 4. P. 434—449. doi: 10.1037/003363204.44.4.434.

50
© 2015 ГБОУ ВПО

«Московский городской

психолого6педагогический университет»

© 2015

Moscow State University

of Psychology & Education

Интересными представляются работы Т.Д. Каряги6

ной в сфере изучения эмпатии. Так в одной из работ на

примере обучения на начальных стадиях понимающей

психотерапии Ф.Е. Василюка автор рассматривает во6

прос развития эмпатии в процессе профессионального

роста консультанта [3]. При этом совершается попытка

рассмотреть эмпатию как высшую психическую функ6

цию (по Л.С. Выготскому). 

В другой своей работе Т.Д. Карягина с соавтором

предлагает модель развития эмпатии как способности,

разработанную на базе модели способностей, предло6

женной В.Д. Шадриковым [4]. Данный подход весьма

любопытен, что будет отмечено нами далее.

Гештальт6терапевт И.А. Погодин рассматривает

сущность и особенности процесса обучения диалого6

во6феноменологической психотерапии, предлагая так6

же оригинальную модель обучения, позволяющую

обучаемому особым образом прочувствовать терапев6

тическую модель изнутри [7].

В.В. Архангельская также ставит вопрос о статусе

психотерапии и консультативной психологии, обсуж6

дая вопрос становления консультативной психологии

как научной специальности [1]. Автор анализирует

публикационную активность в данной области, заклю6

чая, что множество материалов, идущих «под рубри6

кой» других психологических направлений (клиничес6

кая психология, психология личности, коррекционная

психология и др.) возможно объединить как на самом

деле принадлежащие направлению консультативной

психологии.

А.В. Махнач рассматривает психотерапию как про6

фессиональную область, обсуждает сложности, свя6

занные с психотерапией как с профессией в России —

в частности, общие вопросы системы профессиональ6

ной подготовки, вопрос профессионального отбора и

оценки качеств [6].

В одной из наших работ мы рассматриваем техноло6

гию обучения студентов навыкам и установкам экзистен6

циальной психотерапии, предлагая интегральную модель

обучения данным установкам через призму яломианской

концепции экзистенциальной психотерапии [5].

Вопрос обучения психотерапии и конкретным навы6

кам также серьёзно затрагивается в школе «понимаю6

щей психотерапии» Ф.Е. Василюка. Так, сам Ф.Е. Васи6

люк описывает базовые принципы обучения понимаю6

щей психотерапии и конкретным техникам данного

подхода в рамках своих статей и докторской диссерта6

ции (см. напр. [2]). В данном подходе уделяется отдель6

ное особое внимание базовым навыкам психотерапевта.

Возможно заключить, что данная тематика в отече6

ственной психологии разработана весьма слабо, осо6

бенно это касается конкретных эмпирических и экспе6

риментальных исследований данной тематики.

Заключение

В настоящей работе мы рассмотрели актуальное со6

стояние такой области психологии, как изучение на6

выков/умений психотерапевта. Можно заключить, что

данное направление достаточно развито на западе, в

том числе имеются целые научные школы, построен6

ные вокруг изучения терапевтических навыков. Нам

удалось найти не так много отечественных исследова6

ний, однако некоторые из тех, что нами были приведе6

ны, демонстрируют весьма оригинальный подход к

изучению психотерапии, давая надежду на интеграцию

отечественной психологии с мировой психотерапией.

В целом, возможно заключить, что даже несмотря на

определенную проработанность этой темы в зарубеж6

ной психологии, имеется весьма широкое перспектив6

ное поле для дальнейших исследований.
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Объект и вывод исследования

Лонгитюдное прогностическое корреляционное

исследование (2014—2015 гг.) выявило внутренние вза6

имосвязи компонентов образовательного процесса.

Выборку составили 110 учащихся старших классов

(10—12 ступени обучения), 28 национльностей из об6

щеобразовательной поликультурной школы в Бангко6

ке (Таиланд), аккредитованной Западной Ассоциацией

школ и колледжей Western Association of Schools and

Colleges (WASC) из 36 преподавателей 25 из США, 4 из

Таиланда, 5 из Канады, по одному из Кореи, Китая [1].

Инструментами исследования служили опросники

и шкалы — ценностной ориентации Portraits Value

Questionnaire (PVQ), социокультурной адаптивности

Socio6Cultural Adaptive Scale (SCAS), паттернов адап6

тивного обучения Patterns of Adaptive Learning Styles

(PALS). Оценочные инструменты детально описаны,

обоснован их выбор.

Методом иерархической множественной регрессии

установлены прогностические взаимосвязи между не6

сколькими переменными предикторного характера

(культурная идентичность, ценностная ориентация,

аккультурация) и одной критериальной6эталонной пе6

ременной (учебная мотивация учащегося). Автор пред6

полагает, что личностная ценностная ориентация и ак6

культурация являются наилучшими прогностическими

факторами в отношении внешней учебной мотивации.

Структура работы

Вводная часть (первая глава) носит установочный

характер и является ключевой. В ней автор подчерки6

вает, что в современном мире продолжает нарастать

масштаб глобализации как следствие бурного развития

высоких технологий общения, трудовой иммиграции,

международных образовательных и иных программ об6
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Современный уровень глобальной научной школы доказательной профилактики позволяет оценивать

способность учащегося адаптироваться к сложному социуму и предупреждать личностные расстройства.

Сложность социума в образовательном пространстве во многом обусловлена его поликультурностью.
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национальные проекты, ориентированные на управление учебной мотивацией как фактором качества об6

разовательного процесса. Обсуждается методологическая функция понятия культурной идентичности в

образовательном процессе в контекстах проблем адаптации детей6носителей «микс6культуры» и «третьей

культуры» в современном мире, феномена их «культурной бездомности» и специфики учебной мотивации.

Новейшие данные по ресурсам прогнозирования качества обучения будут интересны специалистам по

психологии образования, превентологам и многим другим.
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мена. Глобализация позволяет людям6носителям раз6

ных культур взаимодействовать, что отражается и на

школьном обучении XXI века. Автор ссылается на ра6

боты 2005—2007 гг., в которых впервые были сформу6

лированы понятия интегрирования людей как в свои

собственные семьи, так и в культурный контекст об6

щества. Позднее, в 2009 г., проблемы обучения нового

столетия связываются с утратой однородности в соста6

ве групп обучающихся, их культурных установках, со6

циальном происхождении и с внедрением принципа

поликультурности в рамках общей образовательной

структуры. Процесс замещения особенно стал заметен

по мере притока в образовательные учреждения так на6

зываемых кросс6культурных (микс6культурных) детей

(cross6cultural kids (CCK). Этот термин заимствован из

генетики и с 2006 г. применяется для обозначения лю6

бого индивида, который в детстве жил или общался с

представителями двух или более иных культур. Впос6

ледствии, вплоть до 2012 года, продолжали появляться

другие термины, например «дети третьей культуры»

(third culture kids (TCK), учащиеся «ведущей» или

«принимающей» национальной культуры (host nation

students) и другие.

Как следствие притока CCK, поликультурность по6

явилась в образовательных учреждениях — есть дан6

ные 2013 года об одновременном обучении детей 10—

50 различных национальностей и культур в одной

школе. Одновременно в последние годы стали появ6

ляться данные о снижении успеваемости в таких шко6

лах, факты несоответствия образовательных стандар6

тов реальностям обучения, например в географических

изолятах; встала проблема найма учителей с опытом

классной работы в многонациональных школах; одна6

ко постепенно появилось понимание того, что такой

подход чреват изоляцией учителя от его собственной

культуры, вместо того чтобы развивать глобальное

культурное пространство.

Недавно показано, что такие привлеченные учите6

ля естественно стремятся развивать взаимоотношения

с коллегами из стран со сходной культурой и приобре6

тают опыт «инаковости» при общении с представите6

лями наций, которые могли бы ограничить их культур6

ный кругозор и развитие. С другой стороны, есть дан6

ные о том, что большинство общеобразовательных

школ не смогли предоставить таким учителям широ6

кие возможности для профессионального развития и

повышения компетентностей и продолжают работать

по методическим стандартам для монокультурных

школ.

Автор полагает, что мотивация на обучение в поли6

культурной школе должна по6прежнему исходить из

уникальности личности каждого учащегося, поэтому

задачей учителя является поиск такой мотивации, ко6

торая отвечала бы особенностям культуры ученика.

Обозначается в качестве ключевого понятие моти6

вации на обучение как мощного предиктора успевае6

мости на материале публикаций последней декады.

Исследователи расходятся в оценке значимости

различных факторов для учебной мотивации; боль6

шинство полагает, что это ценностная ориентация и

культурная идентичность, особенно в поликультурных

школах. Такие работы начали появляться уже в конце

906х годов. В середине 2000 годов к факторам, влияю6

щим на успеваемость, отнесли также социальное бла6

гополучие и аккультурацию, гендерность, ступень обу6

чения, регион проживания, длительность проживания

в «принявшей» стране, количество переездов из стра6

ны в страну.

Таким образом, в основу работы положен тезис: мо6

делирование образовательного процесса в поликуль6

турной школе требует знания факторов, имеющих вли6

яние на учебную мотивацию в популяциях ССК и на6

выка выявления возможной предикторной функции

какого6либо фактора или их групп.

Цель работы сформулирована следующим образом:

совершенствовать понимание предикативных взаимо6

связей, которые могут иметь место между учебной мо6

тивацией в популяции ССК, ее культурной идентично6

стью, ценностной ориентацией, аккультурацией в диа6

пазоне вариаций гендерности, ступени обучения, про6

должительности пребывания в «принимающей» стра6

не, места проживания, количества перемещений из

страны в страну. В качестве теоретической платформы

применены ключевые фундаментальные исследова6

ния: концепция индивидуализма и коллективизма

Hofstede (1980), теория мотивационного конфликта

Hofer (2007), теория аккультурации Berry & Kim

(1998)., теория целевого ориентирования на академи6

ческую успеваемость McClelland (1951). Их содержа6

ние раскрыто в последующем подразделе Предпосылки.

Этому обсуждению предшествует описание особен6

ностей дискретного образовательного пространства в

учебном классе поликультурной школы и необходи6

мых компетенций педагогического состава. Подчерки6

вается, что глобализация размывает границы между

социальными группами и культурами, что сказывается

и на атмосфере поликультурной школы. В то же время

еще мало известно о влиянии глобализации на учеб6

ную мотивацию учащихся таких школ. К сожалению,

исследователи констатируют, что преподаватели, ад6

министрация и охрана поликультурных школ упускают

из виду культурные и личностные факторы при выст6

раивании школьной политики, в образовательном

процессе и стремлении способствовать развитию уча6

щихся. Этот момент реально проблематичен, посколь6

ку установлено, что учащиеся с различной культурной

идентичностью проявляют различные типы учебной

мотивации. Вопрос осложняется завышенными ожи6

даниями высокой учебной мотивации и высокого

уровня социализации у детей со стороны многих роди6

телей. Есть данные 2010 года, что такие ожидания ро6

дителей можно считать фактором, провоцирующим

мотивационные конфликты учащихся, по мере того

как они стараются увязать свою культурную идентич6
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ность, родительские ожидания и ценностные ориента6

ции в заданном образовательном пространстве. Эти

конфликты могут серьезно осложнить работу учителя с

многонациональным поликультурным классом, если

учитель будет отдавать предпочтение какому6то одно6

му типу учебной мотивации перед другими, так как в

результате часть учащихся будет чувствовать себя за6

брошенными.

В подразделе Постановка проблемы автор неодно6

кратно указывает, что в современной системе образо6

вания необходимы новые стандарты подготовки и ов6

ладения компетенциями для самих педагогов, по6

скольку они чаще всего имеют типовое образование

западного образца в США и Великобритании, тогда

как учащиеся могут иметь образование других стандар6

тов.

Автор ссылается на работы последних лет, из кото6

рых следует, что не все культуры разделяют западные

взгляды на стандарты образования. Например, восточ6

ные культуры, как правило, акцентируются на механи6

ческом запоминании и коллективных усилиях в про6

цессе обучения, в то время как западные культуры раз6

вивают навыки критического мышления и поддержи6

вают индивидуальность.

Аналогично этому, студенты6носители культур,

способствующих высокой академической успеваемос6

ти, мотивированы на обучение, а студенты6носители

приоритета социального благополучия, мотивированы

больше на социальные мероприятия.

Эти соображения, тем не менее, еще не вполне на6

шли понимание в системе государственного образова6

ния, особенно в школах, где сохраняется монокультур6

ность популяция учащихся.

Даются определение и краткое описание предикто6

ров, выбранных для исследования.

Автор полагает, что его исследование поможет луч6

ше понять, каким образом выбранные переменные

прогностической природы влияют на учебную мотива6

цию среди носителей смешанной культуры (ССК).

В этом разделе представлена иерархическая табли6

ца, показывающая распределение изучаемых перемен6

ных по блокам.

Как видно, из трех предикторных переменных

лишь блок 3 (ценностной ориентации) непосредствен6

но связан с блоком 1 и результирующим блоком учеб6

ной мотивации.

Автор видит практическую ценность своего исследо2
вания для преподавателей, обучающихся по програм6

мам международного бакалавриата Advanced Pla6

cement (AP) или the International Bacca6laureate (IB).

Владея информацией о взаимосвязанности пере6

менных, входящих в структуру заинтересованности в

обучении, преподаватели могут более эффективно мо6

тивировать учащихся в пространстве учебного класса,

а также могут поднять успеваемость и результатив6

ность обучения, интегрируя в обучение необходимые

именно этим учащимся формы.

Если бы наилучшим предиктором учебной мотива6

ции оказалась культурная идентичность, то преподава6

тель мог бы сосредоточиться как на индивидуальных,

так и на коллективных методах учебной работы; если

ценностная ориентация — инструментом обучения

могли бы стать видеопроекты для ориентированных на

социальное благополучие и внутриклассная работа в

формате соревнования для ориентированных на до6

стижение целей; если аккультурация, то можно было

бы прибегнуть к вспомогательным содействующим ме6
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Блок Единица измерения
1 Демографические параметры (контрольные):

пол, ступень обучения, длительность пребыва�
ния в «принимающей» стране, место рождения,
количество переездов из страны в страну

2 Культурная идентичность учащихся и родите�
лей: индивидуализм, коллективизм

3 Личностная ценностная ориентация учащихся
и родителей: нацеленность на достижение цели,
нацеленность на социальное благополучие

4 Аккультурация

Та б л и ц а  1

Распределение исследуемых параметров по блокам
в иерархической модели для регрессионного анализа

(по данным Dennis Steve Smith, 2015,
UMI Number: 3687949)

Рис. 1. Встраивание исследуемых переменных в иерархическую модель
(по данным Dennis Steve Smith, 2015, UMI Number: 3687949)
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тодикам. В любом случае преподаватель должен четко

представлять себе, как он должен работать в поликуль6

турном классе.

В подразделе «Вопросы и гипотезы» автор формули6

рует большое количество частных гипотез (12), относя

их к нескольким (4) вопросам, а также выдвигает так

называемые «нулевые» гипотезы (Null Hypotheses), что

понятно и оправданно, так как исследуется наличие

или отсутствие связей между переменными.

Приведенное в диссертации значительное количе6

ство частных гипотез и структура установочной части

исследования по типу «вопрос — несколько гипотез» в

сочетании с рядом нулевых гипотез — достаточно ред6

кое явление в публикациях.

В подразделе «Идентификация переменных» детально

описаны оценочные инструменты PVQ, PALS, SCAS и

обоснован их выбор.

В подразделе «Определения» даны четкие определения
рабочим терминам и понятиям (терминологический
словарь):

Аккультурация — Acculturation — процесс регулиро6

вания своих собственных культурных ценностей в со6

ответствии с таковыми в культуре «новой принимаю6

щей» страны (Berry, 1980; Manly et al., 1998)

Ориентирование на достижение целей — Achievement

Goal Orientation — мотивация индивида на выполнение

или вовлечение в выполнение учебных заданий (Ames,

1992; Pintrich & Schunk, 2002)

Ориентирование на соответствие компоненту/ам сис;
темы ценностей — Achievement Value Orientation — моти6

вация индивида на достижение высокого уровня успе6

хов в обучении и готовность приложить к этому значи6

тельные усилия (Kuhnle, Hofer, & Hofer, & Kilian, 2010)

Коллективизм — Collectivism — принятое в обществе

представление о том, что люди должны быть объедине6

ны в сообщества, которые помогут им удовлетворять

свои потребности так долго, как они могут поддержи6

вать и сохранять уровень приверженности и преданно6

сти друг другу (Hofstede, 1980).

Ребенок кросс;культуры (микс;культуры) — Cross3

Cultural Kid — люди, прожившие вместе или взаимо6

действовавшие с представителями двух и более иных

культур в течение длительного времени в период собст6

венного личностного развития (Van Reken & Bethel,

2006).

Культурная идентичность — Cultural Identity — осве6

домленность человека о своей принадлежности к кон6

кретной этнической группировке (Hogg & Abrams,

1988).

Культура — Culture — сформированное у группы ин6

дивидов представление, отличающее ее от группы дру6

гих людей (Hofstede, 2011).

«Кочевник по миру» — Global Nomad — летние моло6

дежные программы, ориентированные на погружение

в различные культуры мира. Также термин, обозначаю6

щий индивида любого возраста или национальности,

который свои детские, подростковые и юношеские го6

ды, то есть в период развития, жил в одной или не6

скольких странах вне своей родной, ввиду особеннос6

тей семейной истории — профессии или места прожи6

вания родителей (McCaig, 1992).

Учащийся, принадлежащий коренной нации места
проживания — Host Nation Student — учащийся, живу6

щий в своей родной стране и внутри своей собствен6

ной культуры, обучающийся в поликультурной школе

по собственному выбору вместо того, чтобы посещать

местную школу (Hill, 2006).

Индивидуализм — Individualism — социокультурный

термин, обозначающий, что индивид отвечает за свои

собственные действия, и что он способен позаботить6

ся о себе (Hofstede, 1980).

Поликультурная школа — International School — англо6

язычный термин, обозначающий учебное заведение,

объединенившее местные школы на территории прини6

мающей страны (Cottrell, 2007; Dixon & Hayden, 2008).

Целеполагание — Mastery Goal Orien3tation — моти6

вация на такой подход к обучению, который бы разви6

вал личностные компетенции каждого (Ames, 1992;

Elliot & Church, 1997).

Ориентация на достижение цели — Performance Goal

Orientation — мотивация на достижение успехов в обу6

чении или выполнении задачи, с тем чтобы продемон6

стрировать самоценность или избежать впечатления о

некомпетентности (Ames, 1992: Elliot & Church, 1997).

Ценностная ориентация социального благополучия —

Social Well3Being Value Orientation — личностные пред6

почтения досуговой активности и стремление к немед6

ленному получению удовольствий (Kuhnle et al., 2010).

Ребенок третьей культуры — Third3Culture Kid — ин6

дивид, который провел значительную часть своей жиз6

ни, пришедшейся на период развития, вне культуры

своих родителей. Он выстраивает взаимоотношения со

всеми окружающими культурами, полностью не при6

надлежа ни к одной. Несмотря на то, что он в течение

жизни впитывает элементы каждой культуры, чувство

принадлежности зависит от отношений с окружающи6

ми того же происхождения (Pollock & Van Reken, 1999).

Ценность — Value — желание или цель, лежащая в

основе решений, принимаемых индивидом, и его дей6

ствий (Schwartz, 1992).

Все эти определения и другие подробно разобраны

во второй главе «Литературный обзор».

В объемный третьей «Методическая часть» и чет6

вертой «Результаты» главах детализированы объекты

и инструменты исследования, изложена совокупность

полученных эмпирических данных, в пятой «Обсужде2
ние», выявленные статистические результаты увязыва6

ются с массивом выдвинутых рабочих вопросов и ги6

потез (альтернативных и нулевых).

Читателю следует обратить внимание на глубину

проработки конструктов выстроенных автором иерар6

хических моделей взаимодействий, заявленных как ги6

потетические. Анализ сопровождается многочислен6

ными отсылками к источникам литературы.
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Так, оказалось, что модель соотношений между де6

мографическими (пол, возраст, ступень обучения и ме6

сто рождения) и жизненными параметрами (длитель6

ность проживания в Таиланде, количество перемеще6

ний) непригодна для прогнозирования учебной моти6

вации, ее продуктивности, ее избегания. По мнению

автора, возраст, пол и ступень обучения не имеет реша6

ющего значения для формирования учебной мотива6

ции. По литературным данным, по мере продвижения

обучения от начальной школы к средней слабо снижа6

ется внутренняя мотивация на овладение математи6

кой, а на общественные науки — остается постоянной;

есть также данные, что не удалось обнаружить какую6

либо линейную зависимость уровня обучения и внеш6

ней мотивации.

Не обнаружено связи учебной мотивации с факто6

ром места рождения и частотой переездов, однако ав6

тор интерпретирует последнее наблюдение с осторож6

ностью, замечая, что выборку исследования, вероятно,

не следует считать действительно кросс6культурной,

судя по данным анкетирования.

Уточняя этот момент, автор призывает не забывать

формулировку определения «кросс6культурного ре6

бенка» и приводит данные литературы о би6 и мульти6

культуральных детях, детях национальных мень6

шинств, адаптированных в международное сообщест6

во, и данные об их обучаемости, в сравнении с «отече6

ственными» детьми, живущими в своей родной стране,

но вынужденными перемещаться из одного ее региона

в другие и вступать в контакты с различными субкуль6

турами.

Автор вводит понятие «дети третьей культуры в

сфере образования» (educational TCKs) и поясняет, что

эти дети живут внутри своей родной страны, но посе6

щают школы с различными культурными установками.

Именно они создают смешанные школы на местах.

Поскольку ССК изучались открыто, в спонсируе6

мой американскими службами поликультурной школе

в Таиланде, то образовательную среду в этом учрежде6

нии можно считать вторичной культурой для обучаю6

щихся, не вписывающихся в обсуждаемые дескрипты.

Только 6,4% участников исследования были американ6

цами по рождению, и только 35% принадлежали к хри6

стианской общине.

Это означает, что школа, выбранная для исследова6

ния, достаточно дискретна в плане культуры и качест6

ва образовательной среды. Кроме того, 69% участни6

ков происходили из разных регионов Юго6Восточной

Азии (Таиланд, Малайзия, Индонезия, Филиппины,

Сннгапур), 17% из Центральной Азии (Китай и Корея)

и 6,4% из Индии. Поэтому совершенно не случайно, —

пишет автор, — среди населения Юго6Восточной Азии

так много социокультурно6различных групп. Взаимо6

действуя друг с другом, они создают новую культурную

среду.

Показано, что внутри модели с компонентами ин6

дивидуализма и коллективизма, ССК с четкой куль6

турной идентичностью будет мотивирована на дости6

жение целей и учебные достижения.

В следующей частной модели показано, что пред6

положительные предикативные переменные личност6

ной ценностной ориентации в действительности не яв6

ляются эффективными предикторами мотивации на

достижение учебных целей.

Показано также, что аккультурация не является

значимым предиктором учебной мотивации на дости6

жение целей в популяции ССК. Здесь автор отсылает

читателя к давней работе Harter (1981), постулирую6

щей, что школы и педагоги непреднамеренно подавля6

ют внутреннюю мотивацию учащихся путем укрепле6

ния внешней мотивации через практику внутрикласс6

ной и общешкольной политики. Аналогично, в 2004 г.

Wong сообщал, что учащиеся китайского происхожде6

ния, обучающиеся в университетах Австралии, подчи6

няют свои стили обучения и учебную мотивацию к

принятым среди сверстников и преподавателей.

Автор подчеркивает, что в поликультурной школе

необходимо создать внешне мотивированную образо6

вательную среду, ориентированную и на ССК, что, по

принципу обратной связи, мотивирует эту популяцию

внутренне. Именно подавленной внутренней мотива6

цией автор объясняет отсутствие предикативности,

указанное выше. Поэтому необходимо в дальнейшем

изучать, насколько школьная среда, независимо от ти6

па школы, влияет на внутреннюю мотивацию к обуче6

нию и целеполаганию.

Продемонстрировано, что аккультурация реально

является мощным предиктором учебной мотивации:

чем больше она затруднена, тем более прочно учащие6

ся удерживают позиции по эффективности учебной

мотивации в популяции ССК. Многочисленные ис6

следования свидетельствуют, что большинству ССК

приходится аккумулироваться по меньшей мере в три

культуры: школьную, местную, свою собственную; при

этом совокупную аккумулирующую роль играет лич6

ностная система ценностей. Более того, личностная

система ценностей в популяции ССК является наибо6

лее оптимальным предиктором учебной мотивации на

эффективность обучения.

Установлено, что ССК, не6индивидуалисты по

культурной идентичности, более четко проявляют

стратегии принятия6избегания в обучении. При этом

такой студент не обязательно будет коллективистом.

Учащиеся с сильной ориентацией на достижения и

ССК с трудностями аккультурации в новых для себя

условиях также более склонны к мотивации на такие

стратегии.

Большое внимание уделено разделу о практическом
применении результатов. Автор предупреждает, что вы6

явленные зависимости не носят универсального харак6

тера и должны быть воспроизведены на других популя6

циях учащихся, возможно другого возраста и в других

условиях кросс6культуры. Данное исследование впер6

вые столь детально проработало проблему особеннос6
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тей популяции ССК в поликультурной школе. Оно по6

казало, что действительно есть взаимосвязь культур6

ной идентичности учащегося с типом учебной мотива6

ции, предлагаемой в данном учебном коллективе

(классе). Однако есть и данные о том, что трудно в си6

туации поликультурности разграничить овладение и

целеполагание. Некоторые авторы против того, чтобы

считать индивидов носителями и какой6то одной куль6

туры, и какой6то коллективистской. Это действитель6

но справедливо для ССК, подвергающихся воздейст6

вию множества культур — родителей, друзей, места

проживания, школьной. В результате, у многих ССК

развивается феномен «культурной бездомности» (cul6

tural homelessness), и они оказываются оторваны ото

всех культур (Hoersting & Jenkins, 2011).

Автор наблюдал аналогичный феномен, проявляв6

шийся в том, что у учащихся не было твердого понима6

ния своей культурной идентичности, особенно среди

тех, кто не относился к индивидуалистическому типа6

жу и был ориентирован преимущественно на учебные

достижения и стратегию либо эффективного выполне6

ния, либо уклонения (невыполнения, избегания) в си6

стеме ценностной ориентации. Предикторная модель

формирования целеполагания (внутренняя учебная

мотивация) показала, что здесь задействована не толь6

ко культурная идентичность. Когда мы вводим пере6

менную культурной идентичности во второй блок пре6

дикторной модели ценностной ориентации, мы можем

наблюдать, что учащиеся с четко выраженной иден6

тичностью — либо в культурном контексте, либо в кон6

тексте индивидуализма или коллективизма — могут

быть легче ориентированы на достижение целей. Ког6

да мы вводим в модель другие предикторные перемен6

ные, — культурная идентичность теряет свое значение

в процессе формирования учебной мотивации. Веро6

ятно, в рамках данной работы популяция ССК не мо6

жет быть четко охарактеризована по параметру инди6

видуализма и коллективизма, культурной идентичнос6

ти, а это означает, что в этой популяции может наблю2
даться феномен культурной бездомности как результат
воздействия фактора поликультурности.

По существу, автор говорит о методологическом зна2
чении фактора культурной идентичности в образова2
тельном процессе и о соответствующих факторах рис2
ка, хотя в тексте и нет прямого указания на этот клю6

чевой момент.

Автор опирается на давнюю работу Hofer (2007), ко6

торый предположил, что каждый индивид формирует

свою систему ценностей исходя из собственного жиз6

ненного опыта и прожитых ситуаций. Теория мотива6

ционных конфликтов Hofer's постулирует, что ценно6

стная ориентация индивида определяет, каким обра6

зом этот индивид реагирует на предлагаемые ему виды

обучающей деятельности, особенно если в них присут6

ствуют элементы новизны или социальной активнос6

ти. Те индивиды, для которых имеют ценность дости6

жения, быстрее будут подключаться к обучению, и уча6

ствовать в видах деятельности, способствующей обуче6

нию; те же, кто ориентирован больше на социальное

благополучие, выберут виды деятельности, способст6

вуюшие успешной социализации. В зависимости от

культурной разнородности в поликультурной школе,

больше или меньше вероятность того, что внутри ССК

будет преобладать личностная ценностная ориента6

ция, сформированная на основе таковой среди родите6

лей и сверстников (Kilian et al., 2013; Matthews et al.,

2007). Предшествующие данные уже показали, что

личностная ценностная ориентация может помочь по6

нять, почему одни учащиеся охотно участвуют в обра6

зовательном процессе, а другие выбирают обществен6

ную деятельность (Bodas & Ollen6dick, 2005; Kuhnle et

al., 2010), но не показали, есть ли какая6то связь между

личностной ценностной ориентацией и критериями

учебной мотивации, которые привлек в данной работе

автор.

Автор считает, что полученные им данные углубля6

ют понимание специфики учебной мотивации ССК: те

из них, кто ценностно6ориентирован на учебные до6

стижения, будут использовать оба типа внешней учеб6

ной мотивации — стремление к эффективности или

стремление к невыполнению/избеганию. Отсюда сле6

дует, что учащиеся, ориентированные на учебные дости2
жения, могут быть мотивированы по крайней мере не2
сколькими типами обучающей/учебной деятельности.
Ключ к учебной мотивации детей с ССК — обеспечение
условий для того, чтобы ССК, мотивированные на учеб2
ные достижения, действительно имели возможность
получить поощрение со стороны родителей, учителей, а
мотивированным на стратегию невыполнения/избега2
ния — были предоставлены такие необходимые им виды
деятельности, которые позволили бы им не чувство2
вать себя глупыми перед сверстниками. Это понимание

было (во многом интуитивно) продемонстрировано в

начале 906х годов прошлого столетия, например, Ames

(1992). Этот автор указывает, что ССК, ориентирован6

ные на социально6полезную деятельность, в большин6

стве своем могут быть мотивированы только на эффек6

тивность обучения. Отсутствие взаимосвязанности

между ценностной ориентацией на социальное благо6

получие и мотивацией стратегии избегания может

быть связано с тем, что учащиеся с учебной мотивацией
на невыполнение заведомо сосредоточены на избегание
наказания от педагога. Ames предположил, что в стрем6

лении минимизировать вероятность наказания за не6

подобающее поведение, такие учащиеся воздержива6

ются от участия в общественной деятельности на уров6

не своего класса. Это объясняет отсутствие связки

между социальным благополучием и учебной мотива6

цией на невыполнение/избегание, обнаруженное ав6

тором рассматриваемой диссертации.

Как было видно на примере культурной идентично6

сти, личностная ценностная ориентация не может слу6

жить предиктором учебной мотивации на достижение

целей в популяции ССК. Помимо культурной иден6
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тичности и личностной ценностной ориентации, автор

исследовал также предикативную функцию аккульту6

рации в учебной мотивации ССК. Когда учащихся

«выкопали из родной почвы и пересадили» в новую

страну, они переживают аккультурацию, которая пред6

положительно влияет на успеваемость, по ранним дан6

ным ряда исследователей (Berry & Kim, 1998; Cheung6

Blunden & Juang, 2008). Большинство авторов, иссле6

довавших этот вопрос, работали с учащимися, переме6

щенными из одной страны в другую для обучения, и

при этом они оказываются в чуждом образовательном

пространстве (университете или другом образователь6

ном государственном учреждении).

При рассмотрении особенностей поликультурной

школы необходимо иметь в виду, что фактор аккульту2
рации по своей природе является осложняющим, так как

школа сама по себе может оказаться третьей или чет6

вертой культурой, в которую вынуждены погружаться

ССК6носители и в которой они должны учиться ори6

ентироваться (Hill, 2006).

Автор подтвердил это утверждение своим исследо6

ванием, показав, что аккультурация может использо2
ваться для прогнозирования учебной мотивации обоих
типов — успешной и избегания. Как и предыдущие пре6

дикторные переменные, аккультурация не является

предиктором учебной мотивации на достижение це6

лей. Вероятно, в процессе аккультурации внутренне

мотивированные учащиеся адаптируются к внешней

учебной мотивации и постепенно ощущают себя все

комфортнее в новой образовательной среде, сохраняя

способность вернуться к своей природной (привыч6

ной) мотивации.

Автор видит потенциал применения полученных

данных в совершенствовании глобального транснаци6

онального образовательного пространства на уровне

преподавателей, администрации, специалистов систе6

мы школьного образования. Он подчеркивает, что пе6

дагогам поликультурных школ необходимо четкое по6

нимание того, как им идентифицировать учащихся по

ценностной ориентации. В противоположность куль6

турной идентичности, ценностная ориентация не мо6

жет быть легко установлена по национальному призна6

ку, поэтому педагоги должны владеть и этой методоло6

гией и использовать ее непосредственно в классах.

Автор обсуждает перспективы использования оп6

росников PVQ и SCAS в качестве прогностических ин6

струментов. Первый инструмент он предлагает приме6

нять ко всем вновь поступающим, несмотря на доволь6

но длительную его «доводку». Выдвигается рекоменда6

ция использовать фактор прототипа как ценностный,

для оценки успеваемости и социализации в соответст6

вии с ценностной ориентацией, что уже ранее предла6

галось Fries, Schmid, Dietz, and Hofer (2005). Формула

прототипа включает краткое описание ценностной си6

стемы достижений (64 слова) и краткое описание цен6

ностной системы социализации (69 слов) с предложе6

нием выбрать учащихся с той или иной идентичнос6

тью. Хотя этот инструмент не так надежен, как PVQ,

его данные достаточно достоверны (Hofer et al., 2011).

Кроме того, он может быть легко адаптирован к ген6

дерному фактору.

Ввиду объема этого опросника и простоты оценки

ответов, он может применяться раз в год чтобы отсле6

живать неизменность ценностной ориентации ССК.

Принимая аккультурацию как интегральный компо6

нент образовательного процесса, автор предлагает The

Socio6cultural Adaptation Scale (SCAS), позволяющий

оценить интеграцию одновременно и в культуру новой

страны, и в культуру образовательного пространства.

Это касается «детей третьей культуры» и «кочевников».

Учащиеся с трудностями аккультурации могут под6

вергаться тестированию периодически, для оценки ди6

намики погружения.

В последних разделах работы обсуждаются профес2
сиональные компетенции педагогов, связанные с пробле2
мой интеграции детей в поликультурный учебный кол2
лектив, и особенности работы таких школ в целом.

Подчеркивается, что педагог поликультурной шко6

лы обязан уметь определять приоритетные виды учеб6

ной деятельности в своем классе и приоритетные типы

учебной мотивации. Поскольку ценностная ориента6

ция на достижения оказалась оптимальным предикто6

ром обоих типов учебной мотивации, педагоги должны

понимать, насколько применяемые им стратегии обу6

чения позволяют ССК получить столь необходимое им

поощрение, и насколько обеспечена в классе возмож6

ность компенсационной психологической разгрузки

для тех ССК, кто не ориентирован на успех и опасает6

ся наказания и насмешек со стороны сверстников. Это
означает, что детям нужно позволить самим выбрать
оптимальную для себя учебную мотивацию. Такими ви6

дами учебной мотивации может быть групповой про6

ект, устная презентация, семинар, выполнение рефера6

тов. Педагог должен быть уверен, что каждый тип

учебной деятельности отвечает ценностной ориента6

ции детей, и что в ряде видов деятельности реально

присутствует социальный компонент.

Поскольку ни личностная ценностная ориентация,

ни аккультурация не могут быть установлены просто

по внешнему впечатлению, взгляду, — поликультурные

школы должны стараться понять особенности этих пе6

ременных применительно к каждому ученику и счи6

тать эту необходимость частью процесса принятия уче6

ника в школьное сообщество. Такой подход можно ре6

ализовать, имея на вооружении новейшие инструмен6

ты оценки личностных качеств и свойств, ценностных

ориентаций и аккультурации, подобно тому как это де6

лается с помощью прототипной методики (Fries et al.,

2005) и the SCAS (Searle & Ward, 1990).

Эти инструменты столь же необходимы педагогу,

сколь и владение элементарными приемами медицин6

ской помощи и другими. Владение такой информаци6

ей поможет педагогам понять приоритетные типы

учебной мотивации, оптимальные для личностной
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ценностной ориентации у детей в конкретном классе.

Поликультурная школа к тому же получает инструмент

для ежегодного мониторинга на протяжении всего

цикла обучения, и будет знать, насколько успешно

прошел период аккультурации. Владение такой ин6

формацией сделает возможным внедрять виды учеб6

ной деятельности, которая поможет прожить период

аккультурации адекватно, без ущерба для здоровья.

Оно поднимет успеваемость и мотивацию, так как уча6

щиеся, легче проживающие период аккультурации, бу6

дут комфортнее себя чувствовать в классе, по сравне6

нию с болезненно его переживающими, что подтверж6

дают также Cheung6Blunden & Juang (2008). Навык уп6

равления процессами аккультурации позволит педаго6

гам легче выявлять учащихся, нуждающихся в некото6

ром ободрении и поддержке в процессе погружения в

коллектив. Он также поможет учителям определиться

с графиком оказания такой индивидуальной помощи.

Наконец, учителя будут понимать, почему учащиеся

активны/пассивны в процессе обучения.

Автор предложил модель, показывающую каким

образом субшкалы PVQ и шкалы аккультурации могут

быть использованы педагогами для выбора стратегии

работы с классом, помогающей включиться в образо6

вательный процесс. Эта модель представлена на рис. 2.

Подводя итоги, автор указывает, что его работа рас6

ширяет представление о кросс6культурной учебной

мотивации учащихся. Показано, что отсутствие разно6

образия данных демографического характера и жиз6

ненных обстоятельств внутри популяции ССК не поз6

воляет исследователю предсказать предпочтительный

тип учебной мотивации. Аналогично, предикторные

переменные не вполне объясняют, какие именно носи6

тели ССК проявляют учебную мотивацию на достиже6

ния. Переменные, относящиеся к ориентацям на обу6

чение, и социальные ценности оказались оптимальны6

ми предикторами учебной мотивации, ориентирован6

ной на достижения, тогда как ценностная ориентация

на успешность — оптимальный предиктор учебной мо6

тивации стратегии избегания/невыполнения. Кроме

того, показано, что ССК с трудностями аккультурации

при переходе в новую культурно6образовательную сре6

ду проявляют качества учебной мотивации обоих ти6

пов. Наконец, показано, что ССК со «смазанными»,

стертыми личностными устремлениями в большей сте6

пени могут быть внешне мотивированы.
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Рис. 2. Алгоритм выбора стратегии работы с классом с помощью инструментов PVQ и SCAS
(по данным Dennis Steve Smith, 2015, UMI Number: 3687949).
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Глобализация провоцирует нарастание культурного

разнообразия учебных коллективов, а работы по изуче6

нию учащихся кросс6культурных образовательных уч6

реждений, практически отсутствуют.

Поэтому крайне важно, чтобы работники поли6

культурных образовательных учреждений лучше пони6

мали, как именно они должны мотивировать кросс6

культурных учащихся на обучение.

Автор вносит теоретические и практические пред6

ложения в инновационную практику работы с детьми в

поликультурных школах.

Подчеркивается, что в дальнейшем необходимо вы6

явить новые переменные для оптимальной учебной

мотивации внутри популяции ССК, поскольку каж6

дый ССК6ребенок по6своему уникален и уникальны

его ресурсы обучаемости.
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The current level of global scientific school of evidence6based prevention helps to assess a student's ability to

adapt to a complex society and to prevent the personality disorder. The complexity of the society in the education

space is largely connected with multiculturalism. The Southeast Asian countries implement successfully for a long

time evidence6based interdisciplinary, transnational projects, focused on management training motivation as a fac6

tor of the quality of an educational process. The article discusses the methodological function of cultural identity

within the educational process in the contexts of adaptation problems in children with "mixed cultural background"

or belonging to the "third culture" in the contemporary world, the phenomenon of their "cultural homelessness" and

the specificity of their training motivation. The latest data on teaching quality forecasting resources will be of inter6

est to specialists in educational psychology, preventology and many other domains.

Keywords: cultural identity; value orientation; acculturation; learning motivation; multicultural educational
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В первой главе «введение» J.G. Mehring [1] указыва6

ет, что процессы глобализации способствуют быстрому

распространению английского языка по миру как ин6

струмента делового общения и взаимодействия людей.

В Японии английский язык стал языком делового об6

щения в 2010 г. с появлением онлайн6ритейлера

Rakuten, рабочим языком которого стал английский,

что облегчило становление и объединение сети и со6

здание рынка услуг. Однако неадекватное владение ан6

глийским языком препятствует эффективному делово6

му взаимодействию, поэтому появление сети Rakuten

побудило другие компании внимательнее отнестись к

роли английского языка, тем более что с течением вре6

мени встал вопрос о выходе на мировой рынок другой

японской компании — Japan Fast Retailing с материн6

ской компанией Uniqlo. Именно в этой сети англий6

ский язык был утвержден как базовый деловой. По6

явился своего рода лозунг — «Через 10 лет бизнесмен

или будет говорить на английском, или будет безработ6

ным. Такие люди не будут востребованы обществом».

Конечно, не все японские фирмы имеют деловые свя6

зи за рубежом, но компании начинают осознавать и

оценивать свои шансы на будущее. Сегодня все больше

молодых специалистов овладевают языком.

Безусловно, есть вероятность того, что такие высо6

кие требования к овладению новыми компетенциями

представляют собой определенный прессинг для дело6

вых японцев, особенно для испытывающих трудности

с обучением неродному языку. Есть достоверные дан6

ные, что языковые тесты TOEFL iBT и электронная

версия теста на владение английским как иностран6

ным показали сниженный уровень владения англий6

ским среди жителей японских городов. По состоянию

на 2010 г., среди 30 стран Азиатского региона Япония

занимала 276е место по этому показателю, спустив6

шись даже ниже Молдовы и Туркменистана. Эти ре6

зультаты тем более поразительны, что японские дети

изучают английский, начиная с 6—8 лет, затем в сред6

ней и старшей общеобразовательной школе, и в выс6

шей школе, а в университете проходят дополнитель6

ные один или два учебных языковых курса.

Опрос 2010 года показал, что только 9% представи6

телей популяции «белые воротнички» в Японии могут

объясняться на английском, а большинство оценива6
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ет свои лингвистические способности как «едва6ед6

ва». Трудно это себе представить, но, вероятно, при6

чина кроется в преподавании английского в японских

школах.

Главная причина того, почему у японцев снижены

ресурсы овладения английским, кроется в методике

обучения. На уроке английского педагог разъясняет,

как английские фразы строятся на японском языке.

Учащиеся в это время ведут записи и стараются запом6

нить необходимые моменты, чтобы правильно соста6

вить предложение на английском. Написав фразу на

английском, учителю приходится (уже на японском)

объяснять значение каждого слова и его семантичес6

кую функцию, «ломая» фразу на отдельные слова и

объясняя каждую грамматическую форму. Все объяс6

нения учителя учащиеся должны осознать дома. Тако6

во обучение по достаточно громоздкой и длительной

грамматико6переводной методике.(grammar translation

method). В ее рамках учащиеся мало практикуются в

общении.

Обучение английскому языку в Японии базирова6

лось на грамматике, чрезмерной зависимости от бук6

вального перевода и сфокусированности образователь6

ного процесса на педагоге. Последствия школьного

преподавания английского спустя десятилетия ощути6

ли на себе жители японских городов, мало способные

общаться на английском языке. Япония оказалась не

готовой к качественно новому глобальному рынку.

Постепенно на всех уровнях появлялось понимание

значимости пересмотра обучающих технологий в от6

ношении английского языка. С начала 19906х гг. би6

лингвы приобрели огромную популярность в Азии, и

Сингапур стал наглядным примером того, как может

выглядеть будущее глобализации. Языки здесь стали

преподавать уже в дошкольных образовательных уч6

реждениях. Такие же подвижки произошли в Китае,

Вьетнаме, Южной Корее.

Стало понятно: если Япония хочет остаться конку6

рентоспособной в глобальном мире, ей необходимо

поднять культуру владения языком среди горожан. На

первом этапе изменений в системе образования прави6

тельство Японии признало роль высшего образования в

прогрессе экономики и развития и трансляции знания.

Раскрывая историю вопроса, автор подчеркивает,

что в апреле 2004 г. произошла реформа системы обра6

зования Японии, ориентированная на быстрое реаги6

рование на потребности общества, его динамику, его

становление как отвечающего запросам глобализации.

Одновременно эта реформа должна была способство6

вать формированию навыков принятия решений, кри6

тического мышления, логического мышления, комму6

никативности — прежде всего на иностранном языке.

В январе 2006 г. правительство Японии приняло про6

грамму the Information Technology (IT) New Reform

Strategy, ориентированную на выведение Японии в ли6

деры IT6обучения. В этой программе прозвучало, что

необходимо создать среду языкового погружения, в ко6

торой обучающиеся могли бы использовать и разви6

вать в процессе общения необходимые навыки. Для

этого требовались соответствующие образовательные

технологии и методологии. В частности, требовались

уроки взаимодействия, обучающие погружению в сре6

ду с инновационными языковыми методиками, фор6

мированию стремления распознавать и преодолевать

риски, совершать ошибки; требовались изменения в

самой структуре учебного коллектива (класса). Такой

переворот, естественно, не мог быть совершен «за одну

ночь».

Автор делает исторический экскурс в историю пре6

подавания языков в Японии, с тем чтобы показать: ни6

когда до этого задача общения не была приоритетной

при обучении языкам, более того, единственной целью

было понимание текстов с буквальным переводом по6

словно по так называемой методике yakudoku. Более

того, важнее была содержательная часть текста, неже6

ли его коммуникативная или идеологическая функ6

ция. Японцы не вполне задавались вопросом, как и за6

чем контактировать с другими людьми иначе, нежели

на своем родном языке (нужно иметь в виду длительно

одобрявшуюся культурно3историческую изоляцию стра3

ны. — Прим. пер.). Чтобы войти в современное сообще6

ство, они были просто вынуждены учиться понимать

другие «внешние» языки посредством овладения навы6

ками перевода и общения. По мере того как иноязыч6

ная информация переводилась на японский, она рас6

пространялась по всей стране и среди всех читающих

на японском, не только среди немногочисленных

японцев со знанием английского. Техника yakudoku

стала применяться для языкового преподавания в

классе.

Автор раскрывает историю становления педагоги6

ческих методик обучения языкам. «Как правило, — пи6

шет он, — педагоги обучают теми же методами, каки6

ми обучали их самих», и поэтому японцы на протяже6

нии столетий обучались английскому по технике yaku3

doku. А эта техника подразумевает очень малое время

на внеклассную или внутриклассную подготовку. По6

пытки правительства посылать преподавателей за гра6

ницу на обучение не помогли приобретению навыков

преподавания, поскольку обучение было субъектив6

ным (через переводчика). В 1983 году национальный

опрос показал, что 70—80% студентов японской выс6

шей школы все еще продолжали обучаться языку по

старинным методикам.

Цель исследования автор формулирует как стремле6

ние выяснить, что испытывают студенты высшей шко6

лы «внутри» обучающей технологии «перевернутого

обучения» в рамках программы «Английский как ино6

странный» (EFL), отличающейся тем, что вокруг сту6

дента создается обучающая среда, ориентированная на

него самого, а не на педагога, когда перед студентами

встают многочисленные задачи и сценарии, стимули6

рующие мышление и помогающие приобретать навы6

ки сотрудничества и критического мышления, следить
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за динамикой своего овладения языком и тем самым

выходить в новый огромный внешний мир.

Вопросы, на которые ориентировано исследование,

затрагивают мотивацию, риски и сложность задач,

встающих перед студентами, мнения самих студентов;

автор предполагает, что эти моменты найдут отраже6

ние в модели процесса адаптации учащегося в процес6

се обучения языку, включающем этапы психологичес6

кого сопровождения. Эта модель, по мнению автора,

могла бы лечь в основу методологических рекоменда6

ций для педагогов, работающих одновременно по про6

грамме EFL и по технологии «перевернутого обуче6

ния».

Основной вопрос, стоящий перед автором: как

сильно эта технология затрагивает внутренний мир

студентов? Из этого вопроса следуют ряд других, в ча6

стности, о впечатлениях от «перевернутой» образова6

тельной технологии, о ее влиянии на привычки и уста6

новки, на целеполагание и навыки социализации, на

эффективность обучения языку.

Ключевым моментом работы является ее значение для
эпистемологии. Рассматриваются два ее аспекта — фе6

минизм и интерпретивизм.

Автор описывает концепцию «обучения как строи6

тельства» («banking education») Freire (1993) и ее значе6

ние для данной работы. Автор опирается на исходную

позицию Фрейра о том, что преподаватель лишь кон6

тролирует восприятие материала и качество материала.

В недавнем прошлом многие страны, включая Япо6

нию, строили обучение преимущественно в формате

лекций, транслируя знание от педагога к обучаемому.

При этом была задействована в основном механисти6

ческая память. Постепенно акценты начали смещать6

ся — требуется внимание, способность формулировать

и генерировать идеи, обучаться на ошибках. Обучение

становится частью взаимодействия каждого человека с

миром. На уровне учебного класса это реализуется

объединением учеников для решения конкретных за6

дач. При взаимодействии ученики учатся как у педаго6

га, так и друг у друга, и тем самым они вместе создают

новое креативное образовательное пространство.

С позиций интерпретивизма учащиеся сами конст6

руируют новые идеи в процессе обучения языку, опи6

раясь не только лишь на учебные тексты и грамматику,

но в огромной мере — на социальное взаимодействие,

получая новые опыт и навыки.

Формулируя значимость своей работы, автор акцен6

тирует внимание читателей на потребность освоение

новых технологий общения. Этот аспект автор полага6

ет методологически важным, потому что до сих пор не6

ясно — да, студенты используют технологии для обуче6

ния и познания, но в радость ли им это действие? Ведь

в действительности студент может и не обучаться так

эффективно, как это представляется педагогу, в срав6

нении с традиционными методами обучения. Поэтому

автор сосредоточился на выявлении мотиваций,

стремлений, достижений, сопровождающих процесс

адаптации к новейшим образовательным технологиям

Кроме того, автор проследил становление профес6

сиональных компетенций самих преподавателей и

очертил круг мероприятий и ресурсов, необходимых

для создания учебных классов, отвечающих задачам

коммуникативного освоения программы EFL.

Вводная часть содержит терминологический словарь.

Восприятие или жизненный опыт учащихся

(Student perceptions or lived experiences) — проживание

событий и учебных мероприятий в своем классе, в том

числе внутри взаимодействий. Критерий интеграции

технологий в учебную среду, реальная картина проис6

ходящего в классе, характеристика образовательной

среды.

«Перевернутое обучение» (Flipped classroom) — в

контексте данной работы определяется как образова6

тельная технология, в рамках которой преподаватель

представляет учебный материал в классе в онлайн6

формате, используя подкасты, презентации, или дру6

гие цифровые формы.

Литературный обзор (вторая глава) посвящен деталь6

ному освещению истории обучения английскому язы6

ку в Японии, смещения акцентов в сторону коммуни6

кативных технологий обучения (CLT), культурологи6

ческой специфики преподавания и обучаемости, спе6

цифике восприятия учебного материала в Японии.

Методологическая третья глава содержит описание

объектов и методов исследования.

Инструментарий и научно6теоретическая основа6

технология case study (ситуационный), теория соци6

ального конструктивизма (Creswell, 2009, Papert, 1980;

Vygotsky, 1978). Данные собирали среди учащихся уни6

верситета Iwate (6000 чел). Университет объединяет не6

сколько учебных общеобразовательных учреждений

разного уровня, в том числе учащихся — не6японцев.

Они изучают японский язык и проходят аккультура6

цию в стенах университета.

К участию в исследовании были привлечены 37

18—19 летних учащихся первого курса двух факульте6

тов — инженерного и сельскохозяйственного, изучаю6

щих английский как иностранный. Учащиеся этих фа6

культетов были выбраны в связи с тем, что английский

язык будет им необходим в дальнейшем более, чем сту6

дентам других специальностей. Учащиеся на момент

исследования прошли тестирование TOEFL с оценка6

ми 200—420 баллов.

Описаны дифференциация участников на группы,

структура тестов, требования к навыкам коммуника6

тивности.

В основу Case Study положен навык триангуляции —

способность взаимодействовать с тремя каналами ин6

формации — наблюдением, печатной информаций,

открытым общением (Bell, 2010; Gray, 2009; Merriam,

1998, 2009).

Свои ощущения в эксперименте (в течение трех ме6

сяцев) участники фиксировали в дневнике (Creswell,

2009, Yin, 2014), (формы бланков анкет и писем, табли6
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цы расчетов приведены в десяти Приложениях). Обос6

нованы и детально описаны алгоритм и ситуативные

модели наблюдения за участниками (без вмешательст6

ва) на протяжении исследования, а также применен6

ные образовательные технологии, опирающиеся на

анализ литературных источников. Данные собирались

из трех источников: многократного устного опроса в

фокусных группах (многократные — каждые 7 недель,

интервью в формате один6на6один, анализ дневников,

наблюдение за классом).

Описаны алгоритмы сбора материала по каждому

источнику. Описаны необходимые мероприятия по со6

блюдению прав и этических нормативов при работе с

классом. Представлены 11 тем для обсуждения с участ6

никами эксперимента. Темы соотнесены с вопросами,

которые поставил автор перед собой в исследовании.

В главе 4 описаны полученные результаты.

Автор подробно описывает соотношение рабочих

гипотез исследования (так называемых суб6вопросов)

и тем, обсуждаемых с участниками (таблица 1).

Детально объяснены каждый из пунктов данной

таблицы. Так, например, формат «активного обучения»

подразумевает, что в итоге автору необходимо полу6

чить описание реперных точек, в которых участники

отметили динамику своих внутренних ощущений на

протяжении эксперимента. Так как участники могут

сравнить образовательные технологии «перевернуто6

го» формата с традиционными, они способны увидеть

и зафиксировать различия в самой обучающей среде.

При этом участники (Participations) обозначаются в за6

висимости от уровня овладения языком (high, middle,

low), соответственно PH2 означает участник 2 высоко6

го уровня.

Соответственно PH2 может сказать: «В высшей

школе во время традиционной лекции преподавателя я

параллельно перевожу то, что он говорит, на японский

или делаю записи. Я изучал английский только для

вступительных экзаменов, а они проводятся по старым

шаблонам».РH1 может ответить: «Я, когда был уча6

щимся старших классов, только запоминал, но здесь я

обучаюсь тому, как можно пользоваться английским».

Реплика PH2: «В других классах педагог тратит массу

времени на классную работу, а здесь мы всё делаем со6

обща. Думаю, это здорово, потому что мы более сво6

бодно можем высказать свое мнение».

Участники отметили ключевое отличие своего про6

шлого и настоящего опыта изучения языка и сравнили

другие высшие учебные заведения с изучением и от6

сутствием изучения английского. PH2: «Раньше я вхо6

дил, садился и должен был только слушать, и очень
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Та б л и ц а  1

Связь рабочих гипотез (вопросов) и тем для обсуждения с участниками (по данным Jeffrey Gerald Mehring. 2014)

Рабочий вопрос, стоящий перед Тема для обсуждения с учащимися в той
автором в рамках исследования или иной форме

Каковы внутренние ощущения учащихся или их мнения • Активное обучение (Active Learning) — описание сопутст�
в связи с применяемой к ним технологией «перевернутое вующих ощущений
обучение»? • Нагрузка (Workload) — задания или действия, необходи�

мые учащемуся в классной работе
Как изменились привычные установки обучения в связи с • Сотрудничество (Collaboration) — описание совместной
новой технологией? подготовки к занятиям

• Технологии (Technology) — как участники используют
технологии с целью расширения учебного процесса и повы�
шения эффективности взаимодействия.
Прежде всего это технологии объединения

Каковы достижения учащихся и их стремления к овладе� • Коммуникативный английский (Communicative English) —
нию английским языком в условиях такой технологии? возможности общения на иностранном языке

• Взаимодействия (Interaction) — возможности взаимодей�
ствия по методике перевернутого обучения
• Импровизация (Improvising) — новые, свободные формы
взаимодействия с одноклассниками, не по заранее написан�
ному сценарию (шаблону)
• Восторг (Admiration) — участники оценивают и сравнива�
ют свои собственные языковые достижения с уровнем одно�
классников

Каковы появившиеся ощутимые новые возможности • Говорим на английском вместе с одноклассниками
(ресурсы) повышения коммуникативности по данной (English used with Classmates) — взаимодействие приводит к
технологии? более свободному владению языком по сравнению с предше�

ствующим уровнем
• Знаем языковые конструкты, необходимые для общения
(Knowledge Construction in English�using) — английский
позволяет выражать свои идеи и выражать суждения и мне�
ния, а также приобрести навык критического мышления
• Повышение степени свободы владения приобретенными
навыками (An Awareness of One's Improvement)
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редко мог поднять руку и дать совет или что6то сделать

вместе с друзьями в течение уроков». PH2 замечает:

«При переходе от грамматики или запоминания набо6

ра слов к употреблению английского очень далеко».

PH1 отвечает: «Я вообще думал, что владеть англий6

ским значит уметь переводить фразы или отвечать на

вопросы, а здесь я реально говорю устно. Это здорово!»

Далее эти собеседники отмечают, что занимались язы6

ком только ради отметок за прохождение тестов, а не

для общения. Они считают важным отметить, что глав6

ная цель технологии «перевернутого» класса — взаи6

модействие (общение) и развитие навыков владения

языком. Более того, участники способны различить

активную («заряжающую, мы можем думать!») и пас6

сивную («педагог объясняет — ученики слушают», а

это «ну очень тупо, дают учебник и на этом всё») обу6

чающую среду.

Таким образом, в повышении собственной актив6

ности, вовлечении в обучение, в создании среды ак6

тивного обучения учащиеся видят основные преиму6

щества данной технологии.

Аналогично в данной главе раскрыты дальнейшие

пункты алгоритма работы с классом для разных уров6

ней обучаемости.

В главе 5 (Обсуждение) автор обращается к совокуп6

ности полученных результатов, стремясь выявить свя6

занность исследованных позиций и то, в какой мере

данная образовательная технология удовлетворяет

тенденциям изменения качества языковых программ в

высшей школе Японии, формирующимся в ответ на

динамичные и постоянные требования глобальной об6

разовательной среды.

В исследовании представлены данные по ответным

реакциям шести обучающихся разного уровня обучае6

мости на применение технологии «перевернутого обу6

чения» в рамках одного учебного класса. Несмотря на

свои индивидуальные различия, эти учащиеся дали

чрезвычайно близкие оценки примененной техноло6

гии и своим ощущениям.

Исследование было начато с оценки предшествую6

щего уровня овладения английским языком. При этом

принималось во внимание, что в Японии изучение

языка рассматривалось не как инструмент обмена мне6

ниями и суждениями, а как средство понимания, как

именно японцам улучшить свое сообщество. С течени6

ем времени изучение английского стало важным для

получения высшего образования.

Возвращаясь к историческим аспектам проблемы,

автор повторяет тезис о том, что английский язык стал

необходимой частью культурного контекста, основой

деловых и политических контактов, что повлекло за

собой и потребность в адекватных технологиях обуче6

ния языку.

Активное обучение. В литературном обзоре показа6

но, как шло обучение английскому языку по традици6

онным методологиям, вплоть до слепого копирования

того, что преподаватель писал на доске. Такие образо6

вательные технологии были допустимы до конца 19 ве6

ка, но с течением времени они неминуемо должны бы6

ли измениться. К сожалению, в течение длительного

времени, как говорят участники, обучение не подразу6

мевало какого6либо общения учеников на уроке, и

обучающая среда была крайне скудной и пассивной.

Это положение дел анализировал Hino (1988), который

показал, что 82%учащихся старших классов Японии

обучались по традиционному лекционному методу,

слушая и повторяя вслед за учителем транслируемые

им сведения. Автор применяет для описания эффекта

от таких ситуаций термин «регургитация обучения», —

обозначающий в хирургии движение в противополож6

ном направлении от естественного, — и добавляет, что

традиционные технологии оставляли мало возможнос6

тей для развития интеллектуальной сферы детей. Так, в

работе Aoki (2010) показано, что только 30% учащихся

во время урока могли высказывать свое мнение.

В классе, где применялась технология «перевернутого

обучения», учащиеся отмечали в дневниках, что они

приобрели навыки мышления на английском, а не толь6

ко устного выражения своих мнений.

Важно, что изучающие язык по данной технологии

видят реальное практическое его применение в буду6

щем; есть данные, что 60% учащихся с трудом осваива6

ют язык, не видя перспектив его применения(Matsuura

et al., 2004). Преодолению этого барьера способствуют

презентации и способность быстро транслировать не6

обходимую информацию с японского на английский, в

противоположность пассивному традиционному обу6

чению. Такие успехи расходятся с имеющими место

мнениями об изначальной неэффективности обучения

граждан Японии иностранному языку.

Основной вывод автора из этой части исследова6

ния — система образования в Японии нуждается в

функциональной перестройке, подразумевающей, что

учащиеся должны располагать учебным временем для

свободного языкового общения между собой, в том

числе в учебных этюдных ситуациях.

Сотрудничество, вырабатываемое в таких ситуаци6

ях, автор рассматривает, опираясь на раннюю работу

Breen и Candlin's (1980), где было показано, что важ6

нейшим условием формирования навыка коммуника6

тивности является создание обучающей среды сотруд6

ничества, внутри которой происходят межличностные

контакты и создается определенный социокультурный

контекст. Эти компоненты определяют эффективность

социальных основ обучения в «перевернутом» классе,

поскольку создаются возможности взаимодействовать

посредством английского языка, работать в группе, об6

суждать презентации, которые можно реализовать, на6

пример, в смежных классах. Более того, участники

приходят к пониманию двух основополагающих фак6

торов взаимодействия: собственные способности ов6

ладения языком и объективное обсуждение однокласс6

никами результатов обучения друг с другом. Динамика

внутриклассной работы постоянно видоизменяется,
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позволяя участникам реализовать ведущую роль со6

трудничества и увеличивая время, посвящаемое языку.

Технология объединения в «перевернутом обучении»

представлена инструментами, с помощью которых в

классе плавно создается онлайн6обучающая среда.

Центральным стержнем технологии «перевернутого

обучения» служит именно такое «перетекание»от пря6

мого (непосредственного) руководства, каким обычно

является рассказ преподавателя, к созданию динамич6

ной, интерактивной, индивидуально6ориентирован6

ной обучающей среды. Ее можно создать внедрением

технологии в учебный план, чтобы побудить учащихся

к онлайн6занятиям. Как полагает Aoki (2010), сущест6

вуют три причины использования обучающих техно6

логий в классе: а) эффективная подача материала;

б) эффективное обучение, в) разнообразие восприятия

у учащихся.

Автор детально разбирает эти причины.

Эффективная подача учебного материала является

результативным интерактивным педагогическим инст6

рументом, позволяющим транслировать новую инфор6

мацию и содействовать ее ассимиляции. Побуждает

участников тратить определенное время на практику

разговорной речи и тем самым формирует у них компе3

тенцию владения языком. Более того, обсуждение и ас6

симиляция нового материала совместно с однокласс6

никами поддерживает участников в активной подго6

товке к постоянным презентациям. Регулярное повто6

рение такой практики позволяет совершенствовать ка6

чество презентаций, а сам материал презентаций ста6

новится частью нового приобретенного знания, к ко6

торому учащиеся несомненно будут обращаться впос6

ледствии.

По мере того как участники отходят от своего при6

вычного словарного запаса и расширяют его, техноло6

гии также могут видоизменяться. Становится важным

не только запомнить значение слова, но и понять его

место в языковых конструкциях и возможности приме6

нения. Таким образом, «перевернутое обучение» созда6

ет потребность использования английского языка в ка6

честве эффективного инструмента взаимодействия, и

технологии будут тем эффективнее, чем активнее будут

участники транслировать свои идеи и суждения на фо6

румах, используя свой словарный запас, расширяя его,

ассимилируя новое знание. Кроме того, технологии са6

ми по себе повышают качество обучающей среды.

Эффективное обучение. В технологии «перевернуто6

го обучения» внедрение технологий не только позволя6

ет лучше подготовиться к занятиям, но и повысить эф6

фективность образовательного процесса. Участники

могут посещать форумы так часто, как это им требует6

ся, обсуждая проекты (задания) и лучше владея их те6

мами, а также обсуждая презентации на форумах еще

до того, как каждый класс или группа представят слай6

ды на общее обсуждение, и готовя вопросы к авторам

проектов с помощью таких инструментов, как LINE

(текстовая программа, широко используемая японски6

ми студентами для сетевого общения). Такие коммен6

ты со стороны учащихся весьма полезны для них, по6

скольку позволяют участвовать одновременно уча6

щимся с разными ресурсами обучаемости и расширяет

возможности их межличностного общения (что под6

тверждается работами Breen & Candlin (1980) и

Deslauries (2011). Эти авторы показали, что, сочетая

технологии перевернутого обучения и информацион6

ной поддержки, участники готовят задания непосред6

ственно на форумах, что позволяет каждой группе и

каждому члену группы активно выдвигать свои собст6

венные предложения и продвигаться в обучении. Ох6

ват обучения технологиями действительно в представ6

лении учащихся связан с созданием эффективной сре6

ды, как видно из дневниковых записей учащихся (с

высокими ресурсами обучаемости): «Это реально по6

лезно. Вне класса мы можем общаться независимо от

того, чем заняты, и при этом повышаются возможнос6

ти повысить качество своего английского»; «Дома мы

также можем заниматься английским вместе». Следо6

вательно, тот факт, что одноклассники не должны на6

ходиться постоянно в поле зрения друг друга и могут

общаться вне класса, дает им больше свободы в ис6

пользовании языка.

Различные потребности учащихся. Сегодняшние

студенты не просто сосредоточены на обучении —

многие вовлечены в определенную деятельность и ра6

ботают или активно участвуют в жизни общества. Раз6

личные потребности каждого обучающегося требуют

такой образовательной среды, которая была бы не же6

сткой, но приспособленной к их жесткому графику

жизни. Форумы помогают при высокой степени заня6

тости как встретиться в формате «лицом к лицу», так и

работать в «асинхронном» режиме, не совпадая во вре6

мени. Тем самым одноклассники могут продлить вре6

мя подготовки к проекту или презентации, так как обу6

чающая среда становится более гибкой, растяжимой.

Взаимодействие. Одним из преимуществ техноло6

гии перевернутого обучения является увеличение воз6

можностей взаимодействия одноклассников друг с

другом и с преподавателем. Появляется осознанное от6

ношение к языку как инструменту общения, дающему

возможность высказать свое суждение другому челове6

ку. При этом осваиваются новые языковые стратегии.

Автор обсуждает такие стратегии на разных уровнях

общения — учащихся друг с другом и учащихся с пре6

подавателем, с точки зрения формирования новых

компетенций у этих сторон общения, как это было по6

казано уже достаточно давно Breen & Candlin (1980);

Canale & Swain, (1980).

Взаимодействие на уровне учащийся;учащийся. Оно

имеет место чаще всего в групповом формате. Как по6

казано Berns (1990) and Savignon (2005), в групповом

общении участники стремятся показать друг другу

приобретенные навыки неформального владения язы6

ком, не связанные с соблюдением грамматических

правил или тестами. Участники получают широкие
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возможности показать одноклассникам, как они ис6

пользуют английский язык в действительности, а не в

искусственно выстраиваемых диалогах. Попутно про6

исходит взаимная оценка таких навыков и возникает

некий соревновательный дух с позитивным настроем.

«Пример других — это самое действенное для меня».

Становятся прозрачными слабые места в собственной

работе над языком, появляется новое знание. В ре6

зультате участники способны творчески отнестись к

оценке своего труда одноклассниками, сопоставить их

мнение со своей самооценкой. Следовательно, «пере6

вернутое обучение» предоставляет участникам среду с

высокими возможностями сотрудничества, что в даль6

нейшем повышает их собственную самооценку и спо6

собности оценивать работу других, но этот компо6

нент — лишь часть равенства, другая его часть — взаи6

модействие с преподавателем.

Взаимодействие на уровне преподаватель;учащийся.

Автор описывает организующую направляющую роль

преподавателя в технологии перевернутого обучения

на примере подготовки демонстрационного материала

к проектам (постеров и презентаций). Описываются

особенности выстраивания обратной связи в процессе

такого обучения, — она может быть сиюминутной (не6

медленной) и фоновой. Описаны различные ситуации

затруднений при подготовке проектов (качество мате6

риалов хорошее, но не получается описать их педагогу

и т.д.). Такими могут быть ситуации при подготовке де6

монстрационного материала в формате PowerPoint. Та6

кие моменты затруднений с ответами на вопросы педа6

гога показывают, что учащиеся не приобрели еще на6

выки «сценарных» ответных реакций. В такие момен6

ты учащиеся стремятся показать, что действительно

понимают материал и способны его обсуждать. В этот

момент роль преподавателя — способствовать процес6

су синтеза имеющейся информации с тем, чтобы поло6

жить начало конструкту нового знания в овладении

языком, как завершающего этапа.

Конструкт нового знания и овладения языком. Как

видно, в результате возникает новый конструкт — зна6

ние языка, расширяется пространство его применения.

По мнению J. Richards and Rogers (1986), сущность язы6

ка не в его грамматических и структурных компонен6

тах, а в том, насколько творчески он осваивается и на6

сколько эффективно через него можно транслировать

информацию. Согласно технологии «перевернутого

обучения» участники не проговаривают фразы на анг6

лийском в диалогах, но стремятся создавать новые

смыслы. Они хотят естественным и понятным образом

транслировать свои суждения на английском языке с

тем, чтобы четко донести их до окружающих и обсудить

в ходе взаимодействия. Для участников обучение языку

не является больше чем6то таким, что они должны изу6

чать и запоминать, но тем, чем они могут и должны на6

учиться пользоваться и через что могут выражать свои

ощущения. Иначе говоря, обучение по «перевернутой»

технологии повышает осведомленность участников в

том, как использовать язык для установления контак6

тов и взаимодействия с окружающими, как обсуждать с

ними информацию, и создает новые конструкты зна6

ния со своим новым мышлением. Они больше не долж6

ны запоминать, что должны сказать, но могут описать в

свободной форме свои мысли и представления. Они

больше не пассивные ученики, а преобразившиеся в

активных, способных к сотрудничеству учащихся, кон6

тактных для одноклассников и педагога. Они впослед6

ствии способны совершенствовать свой язык чтением и

живыми дискуссиями.

Таким образом, технология перевернутого обуче6

ния объединила в себе цели правительства Японии и

желания деловых кругов. Ее участники способны со6

вершенствовать свой деловой английский и способны

использовать его для деловых контактов, что под6

тверждается практикой. Технология позволяет эффек6

тивно общаться даже в ситуациях высокого напряже6

ния на любом уровне — с одноклассниками, инструк6

тором, а теперь — и с открытым миром.

Говоря о негативных сторонах технологии, автор

останавливается лишь на многократно возрастающей

нагрузке на обучающегося при работе в классе (учеб6

ном коллективе). Автор предупреждает, что в случае

дефицита личностного ресурса устойчивости такое

воздействие может стать причиной отказа от участия в

работе.

По результатам исследования автором разработаны

методические рекомендации для лиц, принимающих ре6

шения и специалистов6практиков. Автор полагает, что

исследования технологии перевернутого обучения

должны быть в центре внимания не только системы

образования XXI века. Автор формулирует пять ключе6

вых позиций данной работы для специалистов страны:

1) коммуникативный английский; 2) активное обуче6

ние; 3) технологии; 4) сотрудничество; 5) нагрузка. Де6

ловым кругам Японии, по мнению автора, следует об6

судить полученные данные и мнения обучавшихся о

данной технологии. Участники неоднократно подчер6

кивали, насколько коммуникативен английский язык,

которым они пользовались для общения с однокласс6

никами и инструктором, а также на форумах. Если ли6

ца, принимающие решения, серьезно относятся к про6

блеме международной интеграции Японии силами

граждан — в первую очередь тех, кто по своей деятель6

ности (например, в экономике) включен в широкие

сферы общения — им следует начать применение тех6

нологии перевернутого обучения для овладения язы6

ком. Им следует постоянно помнить, что учащиеся

сравнивают свой опыт обучения языку и предлагаемый

им, и что части учащихся присущ навык «попугая»,

когда они автоматически повторяют то, что говорит им

инструктор. По технологии перевернутого класса та6

кое явление невозможно в принципе. Здесь пребыва6

ние в классе используется не для слушания лекций, а

для взаимодействия с окружающими, при этом у каж6

дого — свой аутентичный навык овладения языком.
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Важный момент, оцениваемый участниками — вы6

работка навыка сотрудничества.

Обсуждается вопрос о широком внедрении техно6

логии «перевернутого обучения» в систему школьного

образования. Автор предупреждает, что на начальном

этапе плавного внедрения (в течение первого семестра

или года обучения) следует снижать нагрузку на обуча6

ющихся, чтобы сохранить ресурсы адаптивности и

пройти этап ассимиляции в программу.

В целом, обучающиеся высоко оценили применен6

ную технологию.

В исследовании обсуждаются также изменения,

произошедшие с самими обучающимися. Наиболее

важным результатом автор считает формирование но6

вого конструкта знания — владения английским и

приобретение навыков свободного пользования им.

Решающим фактором формирования таких результа6

тов является активность самих обучающихся.

На момент проведения эксперимента в системе выс6

шего образования страны начались изменения. Автор

ссылается на публикацию Anraku 2013 года об опыте

первого применения технологии «перевернутого обуче6

ния» в городе Takeo (префектура Kyushu). Будучи впер6

вые примененной в США в 20006х годах, стратегия «пе6

ревернутого обучения» начала применяться таким обра6

зом в Японии. Она была апробирована в школе, в клас6

се изучающих геологию. Небольшие группы учащихся

обсуждали пройденное да день и затем выносили свое

мнение на внутриклассное обсуждение. Тем самым раз6

вивались навыки товарищества, создавались новые ре6

сурсы знания. Родители отмечали, что учащиеся лучше

взаимодействовали друг с другом и с учителями. Мэр

города выражает надежду, что этот пример вдохновит и

другие школы страны на постепенное внедрение дан6

ной технологии в систему школьного образования.

Обсуждаются перспективы дальнейших исследова6

ний. В первую очередь, это применение технологии в

переходе на иной принцип обучения — не заучивание,

а формирование навыков (skills6based course instead of a

content6based). При этом принцип «перевернутого обу6

чения» может быть применен в любом учебном кур6

се — математики, истории, естественных наук. Пред6

ставляется, что такой подход может быть успешным,

поскольку многие учебные курсы в университетах

Японии построены именно на принципе skills6based.

Во6вторых, исследование должно быть лонгитюдным

(в течение года) и расширенным. Должны быть обсуж6

дены и вопросы обучения специалистов с целью повы6

шения квалификации.

Завершая изложение материала, автор пишет: «… Су6

дя по отзывам обучавшихся,… технология перевернутого

обучения становится захватывающей новейшей альтер6

нативой традиционному обучению английскому языку в

Японии, изменяя его практику. Модель перевернутого

класса, конечно же, не является панацеей системы язы6

кового обучения, однако она представляет собой ценную

парадигму, достойную того, чтобы ее рассмотрели препо6

даватели, работники административных структур, лица,

принимающие решения. С ее помощью Япония уверен6

нее вступит в новую эру обучения коммуникативным

языкам с новыми стратегиями такого обучения».

Представляется, что работа на самом деле глубже,

чем можно полагать по ее прочтении. За ее пределами

остались такие концептуально важные моменты, как

психологические механизмы адаптации обучающихся к

технологии перевернутого обучения, ресурсы этой адап6

тации. По сути, в процессе обучения происходит погру6

жение в иную культуру и в результате деловые перегово6

ры и коммуникативные связи создают микросети прин6

ципиально иного психолого6социального контекста.
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It is commonly believed that the pedagogical model of an inverted learning facilitates learning in students with

somatic disorders (for example, hearing and visually impaired), who have sensory difficulties in course of a tradi6

tional lecture learning. Practice shows that this model also proved useful in teaching philological disciplines, in

training of translators, managers, and psychologists in multicultural schools. As an example, the article describes the

framework of the undergraduate language program "English as a Foreign Language" in the population of Japanese

students as bearers of historically isolated ethnic group of languages. The article presents a psycho6pedagogical sit6

uation in which the language is initially culturally alien to trainees, but the processes of globalization urgently require

language skills and communicative abilities. Readers may be interested in the description of the dynamics of the

internal conditions of the students in the process of such training, the formation of conscious positive relation to

contemporary educational technologies.

Keywords: upside learning, class of a different order, inner experiences, English as a foreign language, higher edu6

cation.
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