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Екатерина Александровна Игумнова, 
кандидат педагогических наук, доцент,  
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Подготовка  будущих учителей естественно-научных 
дисциплин к реализации  технологии учебных вопросов1

Анализ результатов исследования типов вопросов на уроках в соответ-
ствии с уровнями мышления, используемых учителями физики и студентами 
в ходе педагогической практики, выявил следующую проблему: учителями и 
студентами недостаточное внимание уделяется развитию у учащихся высших 
уровней мышления посредством задаваемых вопросов как инструмента орга-
низации учебно-познавательной деятельности. Освоение учителями в системе 
повышения квалификации и студентами педвуза одной из гуманитарных тех-
нологий – технологии учебных вопросов в рамках элективного курса − обосно-
вывается как средство подготовки их к активизации учебно-познавательной 
деятельности учащихся и развития у них высоких уровней мышления. При 
проведении занятий по освоению технологии учебных вопросов важным яв-
ляется погружение в технологию через использование приёмов технологии 
критического мышления, деловых игр и проектирование конкретных методи-
ческих материалов.

Ключевые слова: подготовка будущих учителей, технология учебных во-
просов, гуманитарная технология, типы вопросов, уровни мышления.
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Training Future Teachers of Natural Disciplines 
 to Employ Educational Questions Technology

The analysis of the results of the question types study in the classroom, in ac-
cordance with the levels of thinking used by the teachers and students of physics dur-
ing the practicum, identifies the following problem: teachers and university students 
pay insufficient attention to developing learners’ higher levels of thinking through 

1	 Работа выполнена в рамках Государственного задания вузу Минобрнауки  РФ, № 6.2266.2011

© Л. А. Бордонская, Е. А. Игумнова, 2012
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the questions asked as a tool for organizing teaching and cognitive activity. Master-
ing one of the humanitarian technologies, i. e.  the technology of asking educational 
questions, by the teachers taking retraining courses or by the students taking an elec-
tive course at the university is a means of training them to enhance their pupils’ 
learning and cognitive activity and to develop their higher levels of thinking. In 
class, when training how to use educational questions technology, it is important 
to dive into the technology through the use of critical thinking techniques, business 
games and design of specific teaching materials.

Keywords: training future teachers, educational questions technology, humani-
tarian technology, types of questions, levels of thinking.

Одним из достойных ответов образова-
ния на социокультурные вызовы современ-
ного общества, характеризующегося глоба-
лизацией, интеграцией, информатизацией, 
поликультурностью, демократическими пре-
образованиями и рыночными отношениями, 
инновациями во всех сферах жизни и ускоре-
нием социальных процессов, являются новые 
федеральные государственные образователь-
ные стандарты для всех уровней образова-
ния. Методологической основой стандар-
тов второго поколения для школы является 
системно-деятельностный подход. В рам-
ках данного подхода особо рассматривается 
проблема организации учителем активной 
учебно-познавательной деятельности обуча-
ющихся, способствующей формированию у 
них креативности и критического мышления, 
готовности к саморазвитию и непрерывному 
образованию, осознанию ценности науки для 
инновационного развития общества. В нацио-
нальной образовательной инициативе «Наша 
новая школа» в качестве ответа на глобальные 
вызовы современного общества обозначен 
главный результат школьного образования – 
соответствие целям опережающего развития. 
«В школе будет обеспечено изучение не толь-
ко достижений прошлого, но и технологий, 
которые пригодятся в будущем» [5]. 

На основе компетентностного подхода 
разработаны и вводятся новые федеральные 
государственные образовательные стандарты 
высшего профессионального образования по 
направлениям педагогического образования. 
В ходе их реализации решаются задачи под-
готовки учителя, который будет способен на 
практике внедрять новый школьный стандарт 
и решать задачи опережающего развития об-
разования. А готов ли современный учитель 
к реализации новых образовательных стан-
дартов? Как организуется учителем активная 

познавательная деятельность учащихся на 
уроках? Подготовлен ли будущий учитель к 
реализации данных стандартов? 

При анализе деятельности учителя с по-
зиции продуктивности обучения и качества 
его подготовки в вузе наше внимание было 
обращено к вопросам как многогранному 
феномену. Обоснуем, почему. Во-первых, не 
только учителю, но и любому человеку в со-
временных социокультурных условиях важ-
но научиться задавать вопросы. Поскольку 
умение задавать вопросы – одно из базовых 
умений, которое необходимо как для образо-
вания в течение всей жизни человека, так и 
для профессиональной деятельности. Ведь 
умение задавать вопросы тренирует мышле-
ние, помогает взаимопониманию людей, де-
монстрирует уровень понимания проблемы и 
связано с эффективным сбором информации, 
являющейся значимым ресурсом в инфор-
мационном обществе. Если раньше человек 
задавал вопросы непосредственно себе, дру-
гому человеку, природе, книге, обращался к 
Богу, то сегодня появилось новое техническое 
средство – сеть Интернет, через которую акти-
визируется поиск на различные запросы как 
ответы на наши вопросы. «Умный вопрос –  
это уже добрая половина знания», – писал 
в XVII в. английский философ Ф. Бэкон. А 
ключевые слова, которые мы вводим в поис-
ковые системы в Интернете, это фактически 
краткие ответы на наши вопросы, которые 
мы ищем в глобальной сети. Современные 
вопросно-ответные отношения расширяются 
за счёт разработки различных искусственных 
языков, например языка социологических ан-
кет, общения между человеком и животным, 
диалоговых систем человека и ЭВМ и др.

Во-вторых, умение задавать вопросы – 
одно из тех базовых (универсальных) умений, 
которое входит как компонент в профессио-
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нальные компетенции учителя – так называе-
мые инструментальные, связанные с перера-
боткой информации, общением и решением 
проблем в сотрудничестве. В профессиональ-
ной деятельности учителя важное место за-
нимают вопросы, которые он использует при 
работе с учащимися, чтобы мотивировать 
их на изучение новой темы, стимулировать 
мышление, проверять и оценивать знания и 
умения школьников, подводить итоги урока и 
проводить рефлексию. 

В-третьих, в психологии доказана взаи-
мосвязь процессов учения, познания и мыш-
ления. С этой точки зрения процесс учения 
должен моделировать процесс продуктивно-
го мышления, центральным звеном которого 
является возможность открытия и возмож-
ность творчества [6]. Для характеристики 
продуктивного мышления удобно исполь-
зовать таксономию целей в области позна-
ния, разработанную Б. Блумом, в которой 
отражена иерархия мыслительных умений 
от простейших учебных действий до самых 
сложных. Знание, понимание и применение 
знаний – эти учебные действия соотносятся с 
низкими уровнями мышления, а анализ, син-
тез и оценка являются более высокими уров-
нями мышления [7; 8]. Условиями развития 
высших уровней мышления является приоб-
ретение новых знаний не путём заучивания 
и повторения (репродуктивный уровень), а 
применением сложных учебных действий 

(от применения знаний в новой ситуации – к 
их оценке) – (продуктивный уровень). Ис-
пользование таксономии когнитивной сферы  
Б. Блума позволяет соотнести типы вопросов 
с определённым уровнем мышления, кото-
рый будет ими стимулироваться у учащихся, 
когда они будут отвечать на вопросы учителя 
и сами формулировать их. 

Итак, типы вопросов, формулируемые 
учителем на уроке, могут выступать как один 
из показателей формирования у учащихся 
различных уровней мышления и активизации 
у них познавательной деятельности, отражая 
уровень обученности класса и мастерства 
учителя. Актуальным является также овла-
дение учениками умением формулировать 
вопросы различных типов как одним из ин-
струментов для непрерывного образования, 
самообразования и развития мышления на 
высоком уровне.

В ходе научно-педагогической практи-
ки магистранты физического образования 
(2009 г.) Забайкальского государственного 
гуманитарно-педагогического университета 
им. ��������������������������������������Н. Г. �������������������������������� Чернышевского провели педагоги-
ческое исследование, касающееся выявления 
типов вопросов, задаваемых учителями на 
уроках физики. Цель исследования: выявить 
преобладающие методы обучения на уроках 
физики в 10 классах на основе анализа типов 
вопросов, которые ставит учитель перед уча-
щимися.

Таблица
Справочный материал для анализа вопросов в соответствии с уровнями мышления

Уровни  
мышления

(по Б. Блуму)

Характеристика
достижения определённого уровня  

мышления в учебной ситуации

Слова-помощники  
для классификации вопросов

П
ер

вы
й

 у
ро

ве
нь

 –
 

зн
ан

ие Знание терминологии, конкретной информа-
ции о предмете или явлении, средств и спосо-
бов действия с конкретными данными

Кто…?  Что…?  Где…?  Когда...? 
Сколько…?  Кем…?

В
то

ро
й 

 
ур

ов
ен

ь 
–

по
ни

м
ан

ие

Понимание смысла информации, выявление 
основной идеи, употребление информации не 
так, как в тексте, преобразование информа-
ции в более краткую форму, преобразование 
слов в символы, иллюстрации, карты, табли-
цы, графики и др.

Какова главная идея…?
Какой пример соответствует…?
Правильно ли я понимаю, что это 
означает…? Как можно перефразиро-
вать…?
Можете ли Вы объяснить?

Тр
ет

ий
  

ур
ов

ен
ь 

–
пр

им
ен

ен
ие

Использовать знания в новой ситуации, как 
можно применить идеи, извлечённые из тек-
ста для решения практической задачи 

Что будет, если…? Как применить для 
решения проблемы…?
Как можно решить проблему, исполь-
зуя знания о …?
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Че
тв

ёр
ты

й 
 

ур
ов

ен
ь 

–
ан

ал
из

 

Классификация материала на составляющие 
или разбивка его на малые части, чтобы ста-
ла понятна структура. Выделение сходства и 
различия, определение причин происходяще-
го, выделение связей 

Как… связано с…?
В чём различие…?
Каковы составляющие…?
Какие подтверждения можно приве-
сти…?
Что свидетельствует о…?

П
ят

ы
й 

 у
ро

ве
нь

 –
си

нт
ез

Соединение частей так, чтобы создать что-то 
новое или решить проблему

Что можно предложить, чтобы…?
Как можно объединить…?
Как включить в..?
Какой вывод можно сделать из…?

Ш
ес

то
й 

 
ур

ов
ен

ь 
–

оц
ен

ка

Оценка ситуации, высказывание собственной 
точки зрения и её защита, рекомендация ре-
шения, высказывание о ценности информа-
ции

Вы согласны…? Почему…? С чём Вы 
не согласны?
Почему выбрано именно это…?
Что можно предложить, чтобы? Как 
можно оценить с позиции…?
На чём основывается утверждение?
В чём сильные и слабые стороны…?

ке дома все его стены выводят одновременно 
почти до одинаковой высоты?). 8 % вопросов 
направлены на использование информации 
как средства для решения той или иной про-
блемы (третий уровень – понимание, напри-
мер: Что произойдёт, если шарики в шарико-
вых ручках будут делать меньшего размера?) 
Вопросы, направленные на фрагментарное 
рассмотрение информации, выделение «част-
ного» в контексте «общего», определение 
сходства и различия, причин происходяще-
го, формулировались учителями довольно 
редко. Количество таких вопросов на уроках 
физики составило 8 %. Процентное содер-
жание вопросов пятого уровня мышления, 
требующих логического обобщения полу-
ченной информации, целостного восприятия 
причинно-следственных связей, также со-
ставило 8 %. Меньше всего задавалось во-
просов, соответствующих шестому уровню 
мышления – оценке – их количество состави-
ло 5 % процентов от общего числа. Ответы на 
эти вопросы выражают личное отношение к 
полученной информации, содержат размыш-
ления над проблемой. 

По результатам проведённого исследова-
ния нами были сделаны следующие выводы. 
Во-первых, учебный процесс на посещённых 
студентами уроках физики в большей мере 
направлен на достижение таких целей обу-
чения, как приобретение учащимися знаний, 
и ориентирован на воспроизведение изучен-
ного материала, а не на развитие у учащихся 
высокого уровня мышления. Для достижения 
поставленных целей учителем зачастую ис-

Методика проведения исследования за-
ключалась в следующем. Каждый из маги-
странтов (12 человек) посетил несколько 
уроков физики в 10-х классах, чтобы в целом 
записать 50 вопросов, задаваемых учителем. 
В исследовании участвовало двенадцать раз-
личных учителей физики. При посещении 
урока студенты записывали все без исклю-
чения вопросы, которые ставит перед клас-
сом учитель, или те вопросы, к которым он 
отправляет учащихся в учебнике, задачнике, 
карточке для самостоятельной работы.

В процессе посещения уроков физики в  
10 классах в различных школах г. Читы сту-
дентами был сформирован список из 600 во-
просов. При анализе большое количество во-
просов (около 30  %) было отсеяно, так как 
данные вопросы носили организационный 
характер (например: Кто сегодня отсутствует? 
и др.). Оставшиеся вопросы были классифи-
цированы в соответствии с развиваемыми с их 
помощью уровнями мышления у учащихся. 

Проклассифицировав вопросы, мы по-
лучили следующие результаты. Большее 
число вопросов (48 %) было направлено на 
развитие первого уровня мышления, т. е.  на 
знание физических определений, формул, 
конкретной информации о предмете или яв-
лении, а также средств и способов действия 
с конкретными данными. 23 % задаваемых 
учителем вопросов было направлено на по-
нимание смысла информации, выявление 
основной идеи, преобразование информации 
из текстов учебника (вопросы второго уровня 
мышления, например: Почему при построй-
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пользуются репродуктивные методы. Так, про-
центное соотношение заданных учителями во-
просов, которые направлены на формирование 
у учащихся первых трёх уровней мышления, 
составил 79 %. В меньшей мере организация 
учебной деятельности учащихся на посещён-
ных уроках физики была сориентирована на 
продуктивную и самостоятельную работу, свя-
занную с развитием у учащихся высоких уров-
ней мышления (21 % вопросов на развитие бо-
лее высокого уровня мышления). Во-вторых, 
студентами среди 600 вопросов, поставленных 
различными учителями физики на уроках в 10 
классах, не было отмечено ни одного рефлек-
сивного вопроса или вопроса, связанного с раз-
витием эмоционально-ценностного отношения 
учащихся к получаемой информации. На уро-
ках не были использованы приёмы, стимули-
рующие учащихся самих задавать вопросы.

Таким образом, проведённое исследование 
опосредованно выявило проблему, связанную 

с недостаточным уровнем сформированности 
у учителей физики компетенций в сфере орга-
низации рефлексивного обучения и активной 
учебно-познавательной деятельности обучаю-
щихся с применением вопросов, способствую-
щих развитию высокогох уровня мышления.	

Следует добавить, что анализ тех вопросов, 
которые используют студенты при проведении 
уроков во время педагогической практики, по-
казал, что многие из них затрудняются форму-
лировать вопросы, стимулирующие ход мыш-
ления учащихся, а также рефлексивные вопро-
сы. В дисциплинах психолого-педагогического 
блока у бакалавров образования нет разделов и 
тем, связанных с формированием умений фор-
мулировать вопросы. Для развития будущего 
учителя как носителя гуманистических ценно-
стей, его самообразования и самореализации 
важны рефлексивные и смыслопорождающие 
вопросы.

Диаграмма
Соответствие количества  % вопросов, задаваемых на уроках физики,  

развитию уровня мышления у учащихся

С целью преодоления противоречия, свя-
занного с недостаточной подготовкой совре-
менного учителя к умению формулировать 
вопросы, стимулирующие процесс мышления 
у учащихся, использовать рефлексивные во-
просы, нами был разработан учебный курс для 
учителей естественно-научного направления 
«Как учить учащихся искусству задавать во-
просы на уроках биологии», который апроби-
рован в Забайкальском краевом институте по-
вышения квалификации и профессиональной 
подготовки работников образования [2]. Кроме 

того, для студентов – будущих учителей – был 
разработан курс по выбору «Технология учеб-
ных вопросов», апробация которого проходила 
на базе ЗабГГПУ им. Н. Г.  Чернышевского для 
магистрантов физического образования. 

Целью курса «Технология учебных вопро-
сов» является содействие студентам в их овла-
дении профессиональными компетенциями, 
связанными с освоением ими способа позна-
ния окружающего мира с помощью технологии 
учебных вопросов. Содержание курса включа-
ет следующие темы:
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1. Диалогичность и открытость – сущ-
ностные характеристики гуманитарных тех-
нологий и их роль в развитии потенциала 
личности.

2. Понятие «вопрос»: сущность, структу-
ра и роль в образовательном процессе шко-
лы.

3. Роль и место вопросов в технологии 
развития критического мышления.

4. Методики и приёмы создания вопро-
сов, стимулирующих мышление учащихся.

5. Использование таксономии целей обу-
чения и уровней мышления Б. Блума в систе-
матизации умений задавать вопросы.

6. Использование игровых методов при 
формировании умения задавать вопросы.

7. Метод интервьюирования и его исполь-
зование во внеклассной работе по физике как 
способ формирования у учащихся умения за-
давать вопросы.

8. Опорные вопросы для системного 
описания физического прибора или любого 
предмета техники, основанные на методоло-
гии теории решения изобретательских задач 
(ТРИЗ).

9. Использование учебных вопросов в ор-
ганизации исследовательской деятельности 
учащихся; наблюдение физических явлений 
как ресурс формирования у учащихся умения 
задавать вопросы.

10. Методики формулирования рефлек-
сивных вопросов. 

Содержательным ядром курса стало 
освоение технологии учебных вопросов как 
разновидности гуманитарной технологии. По 
мнению �����������������������������������В. В. ����������������������������� Мацкевича и ����������������П. Г. ���������� Щедровиц-
кого, которых по праву считают одними из 
первых гуманитарных технологов в России, 
данные технологии проектируются на осно-
ве системного и деятельностного подходов. 
При этом мышление становится основным 
и центральным звеном этих технологий, а 
сами они характеризуются нелинейностью 
[3]. «Гуманитарные технологии – это система 
научно-гуманитарных знаний, использова-
ние которых позволяет реализовать конкрет-
ный человековедческий замысел при помощи 
определённых условий, средств и способов» 
[4]. Их сущностными характеристиками наря-
ду с нелинейностью является диалогичность 
и открытость целей работы с человеком, от-
сутствие манипулятивности в деятельности 

педагога. В РГПУ им. ����������������������А. И. ���������������� Герцена творче-
ским коллективом учёных под руководством 
Н. В. ������������������������������������ Бордовской проанализирована практи-
ка использования гуманитарных технологий 
в высшей школе [1]. 

Доказательствами, подтверждающими, 
что технология учебных вопросов является 
гуманитарной, выступают следующие тези-
сы. Во-первых, технология направлена на 
развитие человеческого потенциала, а имен-
но мышления на высоком уровне. Во-вторых, 
при разработке технологии использованы те-
оретические и практические аспекты из гума-
нитарных наук, таких как философия, логика, 
языкознание, психология, риторика, социо-
логия в контексте умений задавать вопросы. 
В-третьих, технология содержит инвариант-
ную и вариативную части. В-четвёртых, при 
реализации технологии необходимо создание 
атмосферы творчества, доверия и взаимного 
уважения, диалогичность взаимодействия 
преподавателя и студентов, которая стимули-
рует их к самостоятельному поиску, творче-
ству и вызывает желание задавать вопросы.

 Интеграция в технологии некоторых 
находок из гуманитарных наук, связанных 
с умением задавать вопросы, позволила вы-
строить инвариантную часть технологии, 
которая заключается в создании условий для 
обучающихся, содействующих: 

1) осознанию значимости умения зада-
вать вопросы для личностного и профессио-
нального роста, успешного общения и со-
трудничества, решения проблем;

2) ознакомлению обучающихся с кратки-
ми теоретическими и практическим аспекта-
ми создания вопросов: структурой, класси-
фикациями и правилами их постановки; 

3) использованию обучающимися так-
сономии целей обучения и уровней мышле-
ния Б. Блума как алгоритма, позволяющего, 
во-первых, систематизировать вопросы, раз-
вивающие мышление; во-вторых, соотносить 
вопрос с результатом, который мы хотим по-
лучить от отвечающего с позиции познания 
окружающего мира; 

4) систематической тренировке умения 
задавать вопросы в учебной ситуации и ре-
шении жизненных проблем; 

5) использованию как ресурса для со-
ставления вопросов личного опыта общения 
с людьми и природой, а также различных ти-
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пов текстов, Интернета, предметов культуры 
и техники.

На занятиях с магистрантами нами была 
апробирована технология учебных вопросов. 
В течение курса студенты работали индиви-
дуально и в командах, выполняли и анализи-
ровали различные задания, обсуждали, как 
можно применять их на уроках, внеклассной 
и учебно-исследовательской деятельности 
учащихся при изучении физики. При погру-
жении в технологию учебных вопросов ши-
роко использовались приёмы технологии раз-
вития критического мышления. 

При знакомстве с правилами постанов-
ки простых и сложных вопросов, различных 
классификаций вопросов, студенты сами 
формулировали примеры, демонстрирующие 
корректность и правильность вопросов, взаи-
мосвязь их с уровнем мышления учащихся. 
С этих же позиций анализировались вопро-
сы, применяемые в едином государственном 
экзамене по физике, вопросы в различных 
учебниках для учащихся. 

Приведём один из примеров выполнения 
задания магистрантами. Для выполнения в 
команде было дано задание разработать про-
ект по теме «Методические материалы для 
организации деловой игры с учащимися при 
изучении проблем энергетики с использо-
ванием регионального материала». Деловая 
игра должна быть посвящена экологическим 
проблемам ресурсосбережения и обеспече-
ния безопасности развития такой отрасли 
промышленности Забайкалья, как энергети-
ка. В процессе выполнения задания от сту-
дентов требовалось разработать рекоменда-
ции для школьного учителя, содержащие на-
звание деловой игры, цель и задачи, возраст 
участников, ход игры, правила для ведущего 
и участников. В карточке для учащихся, кото-
рые будут сторонниками какого-нибудь вида 
энергетики, сформулировать следующее:  
а) проблему, связанную с обеспечением на-
селённых пунктов и предприятий Забайкалья 
энергией и теплом, и предложить учащим-
ся попытаться найти наилучшее решение;  
б) вопросы, на которые должны ответить уча-
щиеся при подготовке защиты «своего» вида 
энергетики, используя алгоритм составления 
вопросов, стимулирующих мышление уча-
щихся; в) слова-помощники для составления 
учащимися вопросов для других групп при 

защите их проектов; г) рефлексивные вопро-
сы, связанные с работой учащихся в группе 
при решении поставленной задачи. 

Вместе со студентами обсудили крите-
рии оценки проектов, а при подготовке за-
щиты разработанного методического про-
дукта было рекомендовано ориентироваться 
на такие критерии, как логичность выступле-
ния, пробуждение интереса у слушателей, 
наглядность (использование мультимедиа-
презентации и др.), участие в защите работы 
всех членов команды.

Студенты, работая в команде по разработ-
ке проекта и применяя при этом освоенную 
ими технологию учебных вопросов, создали 
методические материалы достаточно высо-
кого уровня. В их методических разработках 
были сформулированы разнообразные вопро-
сы, стимулирующие мышление учащихся. 
Студентами были сочинены синквейны, как 
способ обобщения, что же такое вопрос. 

«Вопрос – 
Красивый, ясный. 
Открывает, раскрывает, объясняет.
Я люблю задавать вопросы. 
Познание». (Д. Ангазарова)
«Вопрос –
Провоцирующий, неопределённый.
Запутывает, смущает, интригует.
Помогает мне познать истину.
Интерес». (А. Пляскин)
«Вопрос –
Сложный, интереcный.
Заставляет задуматься, удивиться.
Можно узнать много нового.
Любопытство». (О. Шубина)	
«Вопрос –
 Неизвестное, проницательное.
Узнаю, понимаю, осознаю.
Я думаю и сомневаюсь.
Порядок». (Н. Ефименко)

Таким образом, использование техноло-
гии учебных вопросов расширяет возмож-
ности гуманитарных технологий, содей-
ствует реализации творческого потенциала 
студентов и овладению ими умения решать 
такие группы профессиональных задач, как 
проектирование образовательного процесса 
и взаимодействие с коллегами при работе в 
команде. 

Анализируя значимость освоения тех-
нологии учебных вопросов, магистранты 
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отметили, что применение этой технологии 
на уроках физики будет полезно для их пе-
дагогической деятельности на предстоящей 
практике и в будущем преподавании в каче-
стве учителей в школе, данная технология 
помогает им задуматься о продуктивности 
обучения, позволяет организовать работу по 
развитию высоких уровней мышления у уча-
щихся. Сложности заключались в примене-
нии технологии при разработке конкретных 
заданий для учащихся, формулировании во-
просов проблемного и оценочного характера, 
рефлексивных вопросов.

На основе проведённого исследования, 
связанного с преодолением недостаточной 
подготовки части современных учителей и 
будущих учителей к умению ставить вопро-
сы, стимулирующие мышление у учащихся, 
нами сделаны следующие выводы: 

– в системе повышения квалификации 
учителей и подготовке будущих учителей ак-

туально целенаправленно уделять внимание 
данной проблеме посредством реализации 
целостного курса по проблеме формулирова-
ния вопросов и их взаимосвязи с высокими 
уровнями мышления; 

– преподавателям высшей школы акту-
ально осмыслить ресурсы гуманитарных тех-
нологий в раскрытии личностного потенциала 
студентов и использовать их при проведении 
занятий и создании учебных курсов, например 
таких, как «Технология развития критическо-
го мышления», «Технология публичного вы-
ступления», «Гуманитаризация образования», 
«Мир ребёнка как контекст содержания обра-
зования», «Диалог культур» и др.;

– при проведении занятий по освоению 
технологии учебных вопросов важным явля-
ется погружение в технологию через исполь-
зование приёмов технологии критического 
мышления, деловых игр и проектирование 
конкретных методических материалов. 
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Оценка квалификации педагогических кадров  
как способ измерения качества профессионального развития

В статье анализируется готовность педагога к экспертной деятельности  
и самоэкспертизе. Она рассматривается как базовый фактор  профессиональ-
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сионализма педагога, указывая на возможность регуляции жизненно важных 
функций. В работе доказывается, что доминантность субъективной подсисте-
мы развития профессионализма позволяет рассматривать данное явление как 
самоуправляемый процесс. Уровень развития личностно-профессиональных 
свойств отражает  качество  развития созидательной психической сферы про-
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consider that experts should be teachers who have mastered the basics of cognitive 
self-development of children. They are able to assist the less productive colleagues 
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in finding “problem zones” of professional development. The authors analyze the 
work Techniques for Assessing Teachers’ Professional Skills written by V. D.  Shad-
rikov and I. V.  Kuznetsova and conclude that the described technique is a tool that 
allows teachers to implement more productive variants of professional actions. All 
the competences described in the book fully record the level of the teacher’s pro-
fessionalism, pointing to the possibility of regulating vitally important functions. 
The paper shows that the dominance of the subjective subsystem of professionalism 
development allows considering this phenomenon as a self-governing process. The 
personal and professional characteristics level of development reflects the quality of 
the creative psychiatric sphere of the teacher’s professionalism. An important factor 
in the performance of evaluation committees is the consideration of age-related op-
portunities for teachers’ professional development. 

Keywords: quality of professional development, personal and professional com-
ponents of professionalism, professionalism procedural grounds, internal regulation 
of professionalism, teacher’s professionalism development as a self-governed phe-
nomenon.

Готовность педагога к экспертной дея-
тельности и самоэкспертизе выступает веду-
щим фактором его профессионального разви-
тия. Если внешняя оценка уровня квалифика-
ции педагогических работников позволяет 
объективно дифференцировать их на группы 
в соответствии с качеством профессионализ-
ма, то внутренняя оценка (самооценка) даёт 
возможность оценить и мобилизовать скры-
тые резервы профессионального роста.

В процессе аттестационной процедуры 
независимые эксперты диагностируют со-
стояние реального качества продуктивности 
деятельности учителей. Группу педагогов, 
соответствующих рангу высшей категории, 
составляют подлинные мастера, творцы, 
овладевшие культурой измерения качества 
профессиональной самореализации адекват-
но этапам становления самообразователь-
ных действий школьников. Это специалисты, 
овладевшие искусством управления познава-
тельным саморазвитием детей. Оно выража-
ется в умении оперативно переориентировать 
совместно выполняемые обучающе-учебные 
действия в «психосохранные» элементы эф-
фективного самообразовательного действия 
ученика. К базовым характеристикам педа-
гогического мастерства, обеспечивающим 
возможность самоуправления качеством 
становления профессионализма относится 
активное целеполагание, возможность при-
нятия ответственных решений в области со-
действия школьникам в достижении ими 
высшего уровня готовности к самообразова-
нию. В акмеологическом измерении педаго-
гическое мастерство предполагает владение 
продуктивными стратегиями превращения 

содержания дисциплин «в средство форми-
рования творческой личности, способной к 
нравственной устойчивости, самообразова-
нию, самоорганизации и самоконтролю, т. е.  
саморазвитию в новых неконтролируемых 
учителем условиях» [7, с. 34]. 

В группу учителей, уровень развития 
профессионализма которых соответствует 
первой квалификационной категории, входят 
те из них, чьи резервы профессионализма на-
дежно обеспечивают развитие мотивационно-
волевых проявлений готовности школьников 
к познавательному саморазвитию. 

В результате аттестационных процедур 
выделяется третья группа педагогов, которые 
достигают уровня формальной обученности 
школьников, не обеспечивающей их даль-
нейшее познавательное саморазвитие. Они в 
большей степени ориентированы на самовы-
ражение, саморекламу, карьерные интересы 
за счёт применения жёстких, интенсивных 
технологий обучения, вызывающих эмоцио-
нальное переутомление детей. У школьников, 
обучающихся у таких педагогов, отмечается 
рост негативного отношения к учению, учи-
телям, школе вообще. 

Нет такого учителя, который сознательно 
стремился бы работать хуже, однако, многие 
из них длительное время демонстрируют не 
лучшие результаты профессиональной дея-
тельности. При наличии внутреннего стрем-
ления работать лучше они не могут объектив-
но оценить качество и изменить те элементы 
профессионализма, которые дают «сбой», 
не позволяющий двигаться дальше. В этом 
смысле мы рассматриваем «Методику оцен-
ки уровня квалификации педагогических 
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работников» (под ред. В. Д.   Шадрикова, 
И. В.   Кузнецовой) [5] не только как способ 
аттестации, но и как инструмент, позволяю-
щий учителю обнаружить, оценить, спрог-
нозировать и реализовать более продуктив-
ный вариант профессионального действия. 
Анализ проблемных «зон», рассматриваемых 
учителем как блокады, тормозящие становле-
ние его профессионализма, стимулируют его 
к поиску новых стратегий повышения уров-
ня квалификации через конструирование эф-
фективных авторских (т. е.  индивидуально 
выраженных) вариантов представленных в 
«Методике...» базовых компетенций, обеспе-
чивающих успешность профессиональной 
деятельности. Вместе с тем использование 
данной «Методики…» мы может рассмотреть 
и как помощь регионально-территориальным 
системам в оказании предметной поддержки 
учителям разных возрастных групп. 

В «Методике…», представленной кол-
лективом под руководством ������������� В. Д. �������  Шадри-
кова, выделены именно те компетентности, 
которые обеспечивают успешность профес-
сиональной деятельности учителями высшей 
категории. Все они связаны между собой, 
взаимообусловлены и отражают специфику и 
этапы труда педагога. В целом набор компе-
тентностей соответствует последовательно-
сти действий в структуре деятельности учи-
теля. В представленной «Методике…» логика 
проявления компетентностей такова: компе-
тентность в области личностных качеств, да-
лее – в постановке целей и задач; – в области 
мотивирования учебной деятельности; – в об-
ласти разработки программы педагогической 
деятельности и принятия педагогических 
решений; – в области обеспечения информа-
ционной основы деятельности; – в области 
организации педагогической деятельности 
(умение устанавливать субъект-субъектные 
отношения, умение организовать учебную 
(воспитательную) деятельность, умение реа-
лизовать педагогическое оценивание).

Каждая из представленных компетент-
ностей конкретизирована через систему ком-
петенций, максимально полно фиксирующих 
качество (продуктивность) проявления гене-
ральной компетентности. Сложность выч-
ленения таких компетенций связана с инте-
грированной сущностью профессионализма 
учителя. Основанием к их конструированию 
послужили: 

– представления �����������������������Е. А. �����������������Климова о систем-
ной организации психики, сознания и деятель-
ности, включающей следующие компоненты: 
1. Свойства чело-века как целого (индивид-
ные, субъектные, личностные, индивидуаль-
ные), специфические черты, отраженные в 
общих. 2. Праксис профессионала. 3. Гнозис. 
4. Информированность. 5. Психодинамика 
профессионала, психологические трудности 
профессии. 6. Осмысление возрастно-половой 
принадлежности к требованиям определенной 
специальности [6, с. 233];

– позиция ���������������������������  С. Д. ���������������������   Смирнова относитель-
но модели взаимосвязанных структур образа 
мира, объединяющей «триадичность про-
явлений сознания»: слой чувственной ткани 
(сенсорно-перцептивный уровень сознания); 
слой значений (интеллектуальный уровень 
сознания); слой личностных смыслов (лич-
ностный уровень) и «триадичность проявле-
ний деятельности»: деятельность, действие, 
операция [10, с. 136];

– понимание ����������������������� Ю. В. ����������������� Громыко структур-
ной организации личности и деятельности 
педагога как «сложного единства мышления, 
коммуникации и действия, ″прошитого″ реф-
лексивными и понимающими отношениями 
и связями» [2, с. 32];

– осмысление К. К. Платоновым модели 
структурно-динамической концепции лич-
ности, в которой представлены ведущие ли-
нии её прогрессивно структурных измене-
ний: а) направленность (совершенствование 
системы потребностей в самореализации, 
актуализация мотивов достижения, повыше-
ние креативности личности); б) увеличение 
опыта и повышение квалификации (повы-
шение компетентности, развитие и расши-
рение умений и навыков, освоение новых 
алгоритмов решения профессиональных 
задач, повышение креативности деятельно-
сти); в) развитие сложных частных способ-
ностей, профессионально важных качеств, 
определяемых спецификой деятельности; 
г) развитие личностно-деловых качеств;  
д) повышение психологической готовности 
к деятельности [8];

– модель личности ��������������������   Б. С. ��������������    Братуся в со-
ставе: собственно-личностного уровня, «от-
ветственного» за производство смысловых 
ориентаций и назначений своей жизнедея-
тельности; индивидуально-исполнительного 
уровня или уровня реализации – этот уровень 
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несёт на себе печать характерологических 
черт, особенностей и свойств; психофизиоло-
гический уровень, характеризующий особен-
ности строения и динамики, режимов функ-
ционирования психических процессов [1];

– представления А. Маслоу о наиболее 
характерных признаках самоактуализирую-
щихся людей: рациональное восприятие дей-
ствительности, принятие себя и других, чув-
ство независимости, способность к близости 
и участию, обостренное моральное чувство, 
эмпатия к людям [13];

– позиция К. Роджерса относительно 
признаков «полностью функционирующих 
людей»: а) они открыты для собственного 
опыта; б) живут в соответствии с экзистен-
циональными признаками, опираясь на осо-
знание своего непосредственного опыта;  
в) доверяют своему организменному опыту 
как основе собственных решений и действий 
[9].

Оценка уровня квалификации учите-
ля в представленной «Методике…» объ-
ективно учитывает проявления интегри-
рованной совокупности деятельностных, 
личностно-профессиональных и индивидно-
типологических составляющих профессио-
нализма, выполняющих функции условий 
и факторов, гарантирующих развитие его 
профессионализма. Систему заявленных 
компетенций можно рассмотреть как после-
довательность критериев, регистрирующих 
качество функциональных систем, обеспечи-
вающих трудовую деятельность и регуляцию 
жизненных функций учителя.

Становление многомерной системной 
организации компетентностей учителя имеет 
сложную динамику, определябщуюся иерар-
хическими отношениями между ними. Ха-
рактер их соорганизации отражает уровень 
регуляции становления профессионализма.

В связи с разной природой личностно-
профессиональных и деятельностных осно-
ваний профессионализма они по-разному 
регулируют его проявления. Личностно-
профессиональные компоненты определяют 
интенциональную сторону профессиона-
лизма, а деятельностные процессуальные – 
предметную. Эти две формы регуляции про-
фессионализма соотносятся с его двумя фун-
даментальными характеристиками − субъек-
тивностью и предметностью [3]. Личностно-
профессиональные проявления наполняют 

профессионализм субъективной окраской: 
мотивами, целями, смыслами; а деятельност-
ные, в соответствии с предметными характе-
ристиками труда, отражают логику действий 
учителя. На разных уровнях проявлений про-
фессионализма предметность и субъектив-
ность по-разному соотносятся между собой и 
представляют себя в разных формах. В систе-
ме внутренней регуляции профессионализма 
предметная и субъективная подсистемы сли-
ты в единое целое. Главенствующую роль в 
этой системе играет субъективная подсисте-
ма, поскольку «сцепление отдельных дей-
ствий в целостную, а следовательно, и эф-
фективную деятельность …обеспечивается 
…смыслом» [3, с. 57]. Доминантность субъ-
ективной подсистемы позволяет рассматри-
вать становление профессионализма учителя 
как самоуправляемого явления.

Помимо субъективности и предметности 
становление профессионализма регулирует-
ся динамической индивидно-типологических 
системой. Её показатели фиксируют уровень 
специфической чувствительности (способ-
ности) учителя: к проявлениям речевого раз-
вития младших школьников; к процессу и 
результату собственной деятельности; к об-
разовательной среде школы; способам ком-
муникации в системе учитель– школьник – 
его родители. 

Установлено, что в начале педагогиче-
ского пути показатели профессионального 
роста учителя соотносятся с обеспечением 
эффективной реализации коммуникативных 
и организаторских компетенций. На после-
дующих этапах профессиональной биогра-
фии – с аналитическими и прогностическими 
компетенциями, обеспечивающими возмож-
ность заблаговременно «предупреждать и на-
правлять… уклонения и недочеты в процессе 
саморазвития ребёнка» [4]. 

В группу компетентности в области лич-
ностных качеств авторы «Методики…» объе-
динили компетенции, фиксирующие проявле-
ние значимых личностно-профессиональных 
качеств учителя, инициирующих школьника 
на анализ, поиск, прогнозирование, твор-
ческую реализацию циклически совершен-
ствующихся состояний-действий познава-
тельного саморазвития. Уровень развития 
личностно-профессиональных свойств от-
ражает качество вызревания созидатель-
ной психической сферы профессионализма 
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учителя через измерение проявлений «ста-
новления личности субъектом деятельно-
сти». Учитывая сложную дифференцирован-
ность структурной организации личности,  
Д. А.  Леонтьев, выделил три таких уровня:  
1) ядерных механизмов личности, образую-
щих «несущий» психологический скелет, 
на который в последствии нанизывается 
все остальное; 2) смысловой уровень – от-
ношения личности с миром, взятые с их со-
держательной стороны; 3) экспрессивно-
инструментальный уровень – структуры, 
характеризующие типичные для личности 
способы внешнего проявления, взаимодей-
ствия с миром, её внешнюю оболочку. К 
ядерным механизмам им отнесена свобода 
и ответственность. Они не относятся к под-
структурам личности, а являются способами 
самоосуществления. В процессе становления 
профессионализма они становятся стержнем 
жизнедеятельности и наполняются ценност-
ным содержанием.

Этой же точки зрения придерживается 
В. Д.  Шадриков, к ПВК педагога, влияющим 
на эффективность деятельности по её основ-
ным показателям, регулирующим достиже-
ние высокопродуктивного педагогического 
результата, им отнесены симптомокомплек-
сы личностных качеств, интегрирующих всю 
архитектонику его способностей, мотивов, 
установок на мобилизацию, настраивание, 
самодвижение, рекомбинирование, гармони-
зацию ведущих системных блоков становле-
ния профессионализма [12, с. 47].

Деление сложной архитектоники лич-
ностных качеств на группы и уровни отра-
жает стремление учёных обозначить значи-
мость рефлексивных ориентаций. Например, 
Е. А.  Климов, выделяет:

– социально-психологические свойства 
(профессиональный компонент мировоспри-
ятия и мироотношения, профессионально-
групповая интегрированность, профессио-
нальная культурность, профессиональная са-
моосознанность), отражающие приоритеты 
общечеловеческих ценностей, жизни и здо-
ровья в становлении профессионализма;

– базово-психологические свойства (про-
фессиональная направленность, морально-
психологическая готовность, развитые про-
фессиональные способности), связанные с 
требованиями деятельности к личности [6].

К числу специфических (особенных) ин-
вариантов психической сферы учителя, обе-

спечивающих за счёт интенциональных воз-
можностей продуктивное решение системы 
педагогических, можно отнести:

– мировоззренческие позиции, связанные 
с осмыслением сущности образовательной и 
самообразовательной деятельности ребёнка 
на этапе «активного освоения окружающего 
мира» (Э. Эриксон), с отношением к само-
образовательной деятельности учащихся и 
становлению профессионализма как к уни-
версальным ценностям, ведущим способам 
творческой самореализации на отдельных 
этапах жизнедеятельности;

– осознание профессионального прести-
жа учителя школы в сравнении со специали-
стами в других сферах образования;

– потребность в согласовании качества 
совершенствования профессионального 
«Я» в контексте целостной жизнедеятель-
ности. Качество согласования определяет 
продуктивность «Я-концепции» педагога. 
Она позволяет выстраивать реалистические 
личностно-профессиональные стандарты, 
программы саморазвития, регулирующие 
качество содействия школьникам в познава-
тельном саморазвитии;

– стремление к непрерывному расшире-
нию круга профессиональных установок на 
отбор, анализ, реконструкцию, комбиниро-
вание, проектирование и реализацию таких 
технологий, техник, алгоритмов продуктив-
ного профессионального становления;

– актуализация мотива, связанного с со-
действием достижения каждым школьником 
индивидуально выраженных вершин позна-
вательного само-развития. Данный мотив 
включает элементы адекватного отражения 
учителем специфики восприятия окружаю-
щего мира детьми с различной акцентуацией 
характера, а также рефлексию собственных 
качеств. С одной стороны, он связан с безу-
словной любовью, эмпатийной чувствитель-
ностью к проблемам целостного развития 
школьников со специфическими акцентуаци-
ями характера, преодолевающих кризисный 
период развития в 7 лет. С другой стороны, 
его реализация обусловлена стремлением к 
гармоничной жизненно «соразмерной» про-
фессиональной самореализации; 

– повышение общей креативности лич-
ностных качеств, позволяющих находиться 
в состоянии мобилизационной готовности к 
эффективным самоизменениям; 
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– стремление к постоянному преодоле-
нию профессиональных барьеров, связанных, 
прежде всего, с анализом большого количе-
ства аналитических и прогностических задач 
в области поиска оптимальной траектории 
становления продуктивной структуры по-
знавательной деятельности каждого ученика. 
Данный мотив востребует высокий уровень 
педагогической антиципации лежащей в 
основе педагогического прогнозирования;

– ответственность за качество проявле-
ния многовариативных способов самообразо-
вательной деятельности школьников как спо-
собов познавательного саморазвития. Этот 
фактор связан с функцией самоконтроля, са-
морегуляции, самоуправления педагогом ка-
чеством становления профессионализма, че-
рез выделение и анализ системных качеств, 
активизирующих или блокирующих данный 
процесс. 

Таким образом, можно сделать вывод о 
том, что система компетентный, представ-
ленная в «Методике…», по объективным 

признакам способна фиксировать уровень 
квалификации учителя, т. к.  объединяет 
личностно-профессиональные и деятельные 
компетенции, оптимально фиксирующие 
уровень становления профессионализма учи-
теля. Данная методика позволяет объектив-
но дифференцировать любую совокупность 
учителей по уровням продуктивности дея-
тельности в соответствии выделенными ком-
петенциями.

Система компетенций фиксирует ка-
чество связей между достигаемым педаго-
гом уровнем квалификации педагогической 
деятельности и совокупностью личностно-
профессиональных и деятельных проявлений 
его профессионализма. Представленные в 
«Методике…» личностно-профессиональные 
компетенции в максимальной степени оцени-
вают качество инициирования школьника на 
поиск, анализ, прогнозирование, проявление 
усложняющихся форм познавательного само-
образования, адекватных информационной 
основе ведущих дисциплин школы. 
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Страны-участники уже несколько лет ак-
тивно внедряют основные положения Болон-
ского соглашения, такие как многоуровне-
вое образование, кредитная система оценки 
учебных достижений, модернизация финан-
сирования образования, повышение мобиль-
ности студентов и преподавателей, система 
гарантий качества образования.

Обеспечение единого подхода в понима-
нии качества высшего образования является 
одним из важнейших направлений в Болон-
ском процессе, одной из ключевых европей-
ских тенденций, для чего создаётся европей-
ская система обеспечения гарантий качества 
образования, которая включает несколько си-
стемных уровней:

государственный – государственная •	
политика в области высшего образования, а 
также лицензирование и аккредитация обра-
зовательных учреждений;

общественно-профессиональный – •	
участие профессиональных сообществ, ра-
ботодателей, общественных организаций, 
в том числе международных, а также непо-
средственных потребителей образования в 
оценке результатов образования, в формиро-
вании заказа на специалистов и в экспертизе 
образовательных программ;

институциональный – на уровне об-•	
разовательного учреждения и менеджмента;

уровень образовательных программ и •	
отдельных дисциплин.

Все уровни системы гарантий качества 
образования важны и обязательны для ком-
плексного обеспечения интересов всех за-
интересованных сторон – общества, государ-
ства, студентов, преподавателей, работодате-
лей, партнёров, международных организаций 
и т. д. Кроме того, одни и те же модели управ-
ления качеством могут быть использованы на 
различных уровнях системы [5, с. 16].

Качество – основное условие для доверия, 
совместимости высшего образования. В каче-
стве потребителей результатов образователь-
ного процесса выступают как сами студенты, 
так и их семьи, предприятия-работодатели, 
наконец, общество и государство в целом. 
«Всемирная декларация о высшем образо-
вании для XXI века», принятая в 1998 г. на 
организованной ЮНЕСКО Всемирной кон-
ференции по высшему образованию, дала 
следующее определение: «Качество в сфере 

высшего образования является многомерной 
концепцией, которая должна охватывать все 
его функции и виды деятельности: учебные 
и академические программы; научные ис-
следования и стипендии; укомплектование 
кадрами; учащихся; здания; материально-
техническую базу; оборудование; работу на 
благо общества и академическую среду» [4, 
с. 53–56].

В 1991 г. Комиссия Европейского сооб-
щества опубликовала Меморандум о высшем 
образовании. Качество образования – это 
сбалансированное соответствие образова-
ния установленным потребностям, целям 
создания Европейского союза. Меморандум 
в числе основных составляющих определил 
требования к: преподаванию, научно-педа
гогическим кадрам, образовательным про-
граммам, материально-технической базе, 
информационно-образовательной среде, 
управлению образованием, научным иссле-
дованием (их внедрениям), совершенство-
ванию приёмов в вузы, формам аттестации 
студентов, повышению профессиональной 
компетенции преподавателей, углублению 
взаимодействия с работодателями. 

В настоящее время большинство евро-
пейских стран в соответствии со стандартами 
и директивами ��������������������������ENQA���������������������� создало системы и ме-
ханизмы обеспечения внутренней и внешней 
оценки качества. Были разработаны процеду-
ры аккредитации и внешней отчётности для 
использования вузами и аккредитационными 
агентствами. Быстрый темп развития систем 
качества высшего образования в странах Ев-
ропы становится приоритетом для всех уров-
ней потребителей-работодателей, властных 
структур, студентов и их родителей. Это спо-
собствовало решению проблем возможного 
ослабления академических стандартов на 
фоне развития массового высшего образова-
ния. Ключевые заинтересованные стороны 
(особенно работодатели) стали проявлять все 
большее участие в определении целей, за-
дач и ожидаемых результатов деятельности 
университетов. Работодатели выступили га-
рантами способности вузов выпускать спе-
циалистов, компетентность которых отвечала 
бы потребностям современного рынка труда 
в условиях роста конкуренции и глобализа-
ции в экономической сфере. Европейское 
образовательное сообщество отмечало, что 
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наметилась стагнация (сокращение государ-
ственных расходов на высшее образование) и 
одновременно возросли требования к эффек-
тивности общественных затрат на эти цели. 
В меморандуме отмечается, что они долж-
ны быть более открытыми и подотчетными 
обществу (с точки зрения результатов своей 
деятельности). Чтобы само высшее образова-
ние было достаточно конкурентной средой, 
должны меняться традиционные механизмы 
набора студентов, повышаться мобильность 
студентов, специалистов и профессорско-
преподавательского состава, должна сформи-
роваться конкуренция со стороны негосудар-
ственного сектора высшего образования.

В западноевропейских странах длитель-
ное время контроль качества за работой учеб-
ных заведений осуществлялся исключитель-
но государственными органами управления. 
Качество высшего образования регулирова-
лось в основном через механизм вступитель-
ных экзаменов. В европейских странах были 
ограничения по возрасту, полу, уровню обра-
зования, гражданству и т. д.

Различного рода ограничения факти-
чески неизбежны в условиях бюджетного 
финансирования и при отсутствии других 
источников доходов. В странах Восточной 
Европы в последние годы упрощается про-
цедура вступительных экзаменов, снимаются 
ограничения, особенно в негосударственные 
учебные заведения.

В странах Центральной Европы (Фран-
ция, Нидерланды, Германия) приём в вузы по 
качеству и доступности высшего образования 
обеспечивается без обязательной процедуры 
вступительного отбора на основании личного 
заявления.

Финансовое напряжение в высшем обра-
зовании за последние 20 лет в европейских 
странах связано со значительным ростом 
численности студентов, с увеличением коли-
чества высших учебных заведений. Пробле-
мой первостепенной важности в европейских 
странах считают: создание действенного ме-
ханизма управления образованием, где будет 
главенствовать не управление ограничения-
ми, а управление качеством. В связи с этим 
оценка качества стала осуществляться бук-
вально на основе стандартных и директив-
ных требований.

Среди отличительных особенностей 
гарантий качества образования выступает 
функциональный подход в оценке качества 
образования. В отличие от обобщённой в 
США системы оценки качества, в Европей-
ских странах достижение определённого ста-
туса фиксируется сильными и слабыми сто-
ронами, способствующими совершенствова-
нию своей деятельности (подобный подход 
используется и в Нидерландах).

Сравнительный анализ показателей меж-
ду вузами по гарантии качества определяется 
экспертными комиссиями при проведении 
экспертизы всех программ (в данной области 
знаний) по всей стране, а также между страна-
ми. В экспертных комиссиях (Нидерландов) к 
работе привлекается один иностранный спе-
циалист, а в экспертных комиссиях Франции 
иностранные специалисты составляют 5 %.

Сравнительный анализ показателей ка-
чества вузов, в отличие от американского 
подхода к оценке соответствия деятельности 
учреждения поставленным целям, свидетель-
ствует об единообразии, ограниченности, 
бюрократизме государственного контроля.

Национальные системы образования 
стали перед необходимостью поиска новых 
моделей оценки качества, которые предусма-
тривают оценку института в целом, наряду 
с оценкой отдельных образовательных про-
грамм, как, например, во Франции; а также 
самообследование структурных единиц. От-
личительной чертой от других стран стало 
создание специально организованных струк-
тур, не влияющих напрямую на учреждения. 

Европейская ассоциация гарантии каче-
ства в высшем образовании (The European 
Association for Quality Assurance in Higher 
Education�������������������������������� – �����������������������������ENQA�������������������������) была учреждена на осно-
вании Рекомендации Европейского совета от  
24 сентября 1998 года. В марте 2000 года Ге-
неральная ассамблея сети принимает норма-
тивные акты и план действий. С этого момен-
та сеть ����������������������������������ENQA������������������������������ становится основной организа-
цией, координирующей работу по обеспече-
нию качества высшего образования в рамках 
Болонского процесса.

В ноябре 2004 года во Франкфурте (Гер-
мания) Генеральной ассамблеей сети было 
принято решение о переименовании сети в 
Европейскую ассоциацию гарантии качества 
в области высшего образования (Thе Еuгореаn 
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Network������������������������������������� ������������������������������������for��������������������������������� ��������������������������������Quality������������������������� ������������������������Assurance��������������� ��������������in������������ �����������Higher����� ����Edu-
cation – ENQA.

Миссия ENQA: Ассоциация учреждена 
для содействия европейскому сотрудниче-
ству в области гарантии качества высшего 
образования для всех заинтересованных лиц, 
вовлеченных в процесс гарантии качества [1, 
с. 110–111].

Азиатско-Тихоокеанская сеть гарантии 
качества (Thе Аziа-Pacific Quality Network – 
APQN������������������������������������) была создана при содействии между-
народной сети агентств гарантии качества в 
высшем образовании при финансовой под-
держке Всемирного банка при получении 
гранта на развитие возможностей.

Сеть APQN была создана в Гонконге в 
январе 2003 года. Организация имеет устав, 
является независимым юридическим лицом, 
зарегистрированным в Австралии, и функци-
онирует как региональная сеть INQAAHE.

Миссия ����������������������������   APQN������������������������   : улучшать качество выс-
шего образования в Азиатско-Тихоокеанском 
регионе посредством развития деятельности 
агентств гарантий качества и расширения со-
трудничества с ними [5, с. 55–58].

Старейшей организацией (41 год), объ-
единяющей министров образования одного 
региона, является организация министров 
образования Юго-Восточной Азии (������South-
east Azia Ministers of Education Organization –  
SEAMEO��������������������������������    ), 8 ассоциированных членов (Ав-
стралия, Канада, Франция, Германия, Нидер-
ланды, Новая Зеландия и Норвегия, Испания). 
Корея и Финляндия обсуждают этот вопрос. 
Организация проводит ежегодные встречи по 
вопросам сотрудничества и развития образо-
вания, создала и поддерживает 15 научных 
центров и программ подготовки кадров.

Однако, несмотря на то, что министры 
стран-членов (кроме Малайзии и Филиппин) 
представляли как среднее, так и высшее об-
разование, до недавнего времени в большей 
степени они уделяли внимание среднему об-
разованию: во-первых, потому, что сектор 
школьного образования гораздо больше ву-
зовского; во-вторых, он является предметом 
регулярных мониторинговых исследований 
качества образования.

Решение о создании Евразийской сети 
обеспечения качества образования ЕСОКО 
было принято в г. Алматы (Казахстан) в октя-
бре 2004 года. Английский вариант названия 

сети – the Eurasian Quality Assurance Network –  
EAQAN.

Евразийская сеть обеспечения качества 
образования является сетью организаций (ор-
ганов), осуществляющих внешнюю оценку 
качества образования на национальном или 
региональном уровне в странах СНГ и Бал-
тии.

Проблемы менеджмента качества в об-
ласти предоставления образовательных и 
научно-исследовательских услуг высшей 
школы стали принимать систематизирован-
ный характер. С 2000 г. Федеральное агент-
ство Министерства образования России про-
водит конкурс «Внутривузовские системы 
обеспечения качества подготовки специали-
стов». Вузы, участвовавшие в конкурсах ста-
ли совершенствовать собственные системы 
менеджмента качества. В вузах страны ши-
роко распространяются работы по созданию, 
внедрению и сертификации внутривузовских 
систем менеджмента качества в соответствии 
с требованиями и рекомендациями между-
народных стандартов по менеджменту ка-
чества серии ISO 9000:2000 (ГОСТ Р ИСО 
9000–2001). Разработка и внедрение СМК 
вуза – это прежде всего обеспечение высо-
кой конкурентоспособности на внешнем и 
внутреннем рынке образовательных услуг за 
счёт высокого качества образовательного про-
цесса и подготовки специалистов, высокого 
уровня их профессиональных знаний, навы-
ков и умений, принципиальной гражданской 
позиции и высоких морально-нравственных 
качеств [4, с. 245–249]. В рамках Болонской 
декларации требования интернационализа-
ции образования и необходимость гармони-
зации российского высшего образования в 
соответствии с международными критерия-
ми качества способствуют привлечению до-
полнительных внутренних потребителей и 
выходу на международные рынки образова-
тельных услуг. Подписанная декларация и её 
реализация способствует внедрению единых 
механизмов обеспечения качества. Таким об-
разом, можно полагать, что те вузы, которые 
первыми пойдут по пути создания и реали-
зации СМК, их совершенствования, будут 
иметь конкурентное преимущество в выходе 
на международные образовательные рынки. 

Типовая модель системы качества обра-
зования разработана по инициативе Рособр
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надзора и в настоящее время проходит апро-
бацию в вузах России с целью рекомендовать 
её для активного использования в вузах. Уже 
обобщён опыт и лучшие практики внутриву-
зовских систем управления качеством обра-
зования.

Типовая модель интегрировала элемен-
ты самооценки, опыт эксплуатации систем 
менеджмента качества по ����������������  ISO�������������   9000, приме-
ры типовых документов, основополагающие 
принципы и методы, глоссарий – на основе 
положений стандартов ENQA.

В России в соответствии с законом РФ 
«Об образовании» предусматривается от-
ветственность вуза за обеспечение качества. 
Национальный уровень системы высшего об-
разования разных стран включает как опре-
деление обязанностей участвующих органов 
и учреждений при оценивании программ 
и вузов (включая внутреннюю и внешнюю 
оценку), так и участие студентов и публика-
цию результатов по системе аккредитации, 
аттестации и сопоставимых процедур. В ев-
ропейских и азиатских странах стало широко 
осуществляться международное партнёрство, 
сотрудничество и создание сети агентств, 
специализирующихся на определении каче-
ства высшего образования.

На европейском уровне разработан набор 
стандартов, согласованных процедур и руко-
водящих принципов по гарантии качества, 
исследуются и создаются различные моде-
ли по системе проверки аккредитационных 
агенств [2, с. 3–17].

Сравнительный анализ действующих в 
России систем по обеспечению качества с 
международной практикой показал общее и 
особенное в этих системах. По целевым за-
дачам: международный опыт по независимой 
оценке образовательных учреждений направ-
лен не на контроль, а на совершенствование 
деятельности образовательного учреждения 
по повышению качества образования. При 
этом отчёт правительственным структурам 
не предоставляется. 

Российская система оценки деятельности 
образовательных учреждений в соответствии 
с законом «Об образовании» рассматривает-
ся как государственная система в отличие от 
государственно-общественных систем по ре-
гламентации деятельности образовательных 
учреждений. Основной целью оценки каче-

ства при аттестации и аккредитации является 
подтверждение соответствия установленным 
государственным образовательным стандар-
там по уровням образования и отдельным об-
разовательным программам.

Лицензирование и аккредитация – про-
цедуры, осуществляемые органом управле-
ния образованием.

Аттестация определена как процедура, 
независимая от органов управления образо-
ванием, но осуществляемая государственной, 
отдельно созданной контролирующей орга-
низацией (ГАС). Аттестация образовательных 
учреждений в законодательстве обозначена 
как форма государственного контроля. При 
этом государственная политика в области 
оценки качества образования даёт право на 
развитие системы общественной оценки ка-
чества деятельности образовательных учреж-
дений через общественную аккредитацию. 

Сравнение подходов показывает, что 
российская система предусматривает госу-
дарственную оценку деятельности образо-
вательных учреждений и определяет её в 
целях сохранения единого образовательно-
го пространства. Наряду с этим допускает-
ся возможность развития государственно-
общественной системы оценки деятельности 
образовательных учреждений.

Сравнение по содержанию процедур 
оценки качества образования показывает, что 
международная практика ориентирована на 
формирование требований оценки в первую 
очередь со стороны сообществ (ассоциаций) 
образовательных учреждений с учётом ин-
тересов государственных органов. Россий-
ская система ориентирована изначально на 
формирование государственных требований, 
которые предварительно обсуждаются с об-
щественностью, представителями образо-
вательных учреждений, профессиональных 
объединений. Показатели оценки качества 
практически одинаковы. Российская и меж-
дународные системы оценивают качество 
подготовки выпускников, условий, создан-
ных управлением, содержание образователь-
ных программ и качественный уровень их 
реализации, а также оценку подготовки вы-
пускников, их трудоустройство. В междуна-
родной практике оценка гарантий качества 
предусматривает достижения поставленных 
целей в целом образовательным учреждени-
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ем и по каждой образовательной программе, 
востребованность выпускников, анализ фи-
нансовых ресурсов. При этом в международ-
ной практике при экспертизе отдаётся пред-
почтение экспертным качественным характе-
ристикам. Российская система, наоборот, ис-
пользует преимущественно количественные 
(измеряемые) показатели.

По технологии проведения процедуры 
внешней оценки качества, осуществляемой 
экспертами, одинаково предшествует само-
обследование, но международная практика 
предусматривает предварительное изучение 
материалов всеми экспертами, обсуждение и 
возврат на доработку. В отечественной систе-
ме процедура оценки ограничивается работой 
с отчётом на уровне инспекции, в лице пред-
ставителя, проводящего внешнюю оценку. 
Международные эксперты, помимо изучения 
конкретных материалов, в большей степени 
ориентированы на обсуждение результатов 
самообследования с руководителями, пре-
подавателями, студентами, выпускниками и 
работодателями. Для обобщения результатов 
разработаны тесты, которые определяют по-
зиции каждого из участвующих относительно 
качества подготовки в данном образователь-
ном учреждении. Российская система пред-
полагает прямое измерение знаний студентов 
и выпускников через тестовые задания или 
фонды контрольных заданий по конкретным 

дисциплинам. Выяснение мнений коллектива 
образовательного учреждения присутствует, 
но конкретно не обозначено как обязательное 
условие внешней оценки и носит скорее эпи-
зодический характер.

По формированию экспертных комиссий: 
экспертные комиссии в России формируются 
и утверждаются государственной структурой 
под руководством её сотрудника. В составе 
комиссии преобладают члены-представители 
образовательных учреждений. Кроме того, 
включаются эксперты из отраслевых ведомств 
(заказчиков) и органов местного управления 
образованием. В отличие от международной 
системы, в Российской системе участие про-
фессионального сообщества определяется 
органом управления образованием, но уча-
стие работодателей носит эпизодический ха-
рактер. 

По принятию решения: решение об 
утверждении результатов в России принима-
ется аккредитационной коллегией Минобра-
зования России; в международной практике 
это делегировано комиссиям по внешней 
оценке качества, которая потом информирует 
официальные круги о результатах в России 
отсутствует опыт публикации материалов 
комиссии, до сведения общественности дово-
дится только перечень аккредитованных об-
разовательных учреждений.
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Развитие личности молодого преподавателя как 
фактор его профессионального становления1

В статье раскрывается проблема взаимосвязи развития личности молодо-
го преподавателя и его профессионального становления.  Личность молодого 
педагога высшей школы развивается и проявляется в процессе педагогической 
деятельности и педагогического общения. В настоящее время основной целью 
педагогической деятельности преподавателя вуза является развитие личности 
обучающихся. Рассматривается содержание и структура  деятельности мо-
лодого педагога высшей школы, направленная на формирование личностно-
профессиональной позиции студентов как  целостной характеристики лич-
ности будущих профессионалов.  Обосновывается мысль о том, что основой 
организации  деятельности  по формированию личностно-профессиональной 
позиции студентов как будущих специалистов является развитая личностно-
профессиональная позиция молодого преподавателя вуза. Описывается две 
группы требований к молодому педагогу высшей школы (требования к лич-
ности молодого педагога высшей школы, ориентированного на развитие лич-
ности студента как будущего специалиста, и требования к молодому педагогу 
высшей школы, ориентированному на успешное выполнение деятельности по 
развитию личности студента как будущего специалиста).  

Ключевые слова:  развитие личности, личностно-профессиональная пози-
ция, молодой преподаватель, профессиональное становление.
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Young Teachers’ Personality Development as a 
Factor of Their Professional Formation

The article deals with the problem of the relationship between young teachers’ 
personal development and their professional formation. Young teachers’ personal-
ity at high school is developed and revealed in the process of pedagogical activity 
and pedagogical intercourse. Currently, the main purpose of pedagogical activity 
of a university teacher is to develop students’ personalities. The paper reviews the 
contents and structure of young high school teachers’ activity that focuses on the 
formation of personal and professional position of students as a holistic character-
istic of future specialists’ personality. The paper substantiates the idea that the basis 
for organizing the activity to build personal and professional position of students as 
future professionals is a well-developed personal and professional position of young 
high school teachers. There are two groups of requirements for young high school 
teachers (requirements to the personality of a young high school teacher focused on 
the development of the individual student as a future professional, and the require-
ments for a young high school teacher focused on the successful completion of the 
development of the individual student as a future professional).

Keywords: personal development, personal and professional position, young 
teacher, professional formation.
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Современная система высшего профес-
сионального образования предъявляет но-
вые требования к личности и к профессио-
нальной деятельности преподавателя вуза. 
Это обусловлено переходом к новой модели 
высшего образования, ориентированной на 
индивидуализацию учебного процесса; акти-
визацией инновационных процессов в сфере 
образования; повышением ролевой актив-
ности преподавателя высшей школы. В на-
стоящее время государством и обществом 
востребован педагог, который стремится к 
личностно-творческой самореализации в 
профессии; работает в режиме диалога, кон-
сультирования, совместной со студентами по-
знавательной деятельности; учитывает инди-
видуальные особенности, личностные каче-
ства студента как будущего специалиста, его 
образовательные потребности, возможности 
и проблемы. У такого педагога должно быть 
развито особое профессионально важное ка-
чество – личностно-профессиональная по-
зиция. Преподаватель с развитой личностно-
профессиональной позицией отличается 
высоким уровнем самоактуализации, само-
реализации и профессионализма. В процессе 
обучения он способен создавать ситуацию 
развития личности студентов, организовы-
вать совместную продуктивную деятель-
ность, направленную на развитие субъект-
ных, профессионально важных качеств буду-
щего специалиста. А. К. Маркова отмечает, 
что именно позиция, внутренние ценности 
и смыслы (а не методы и приёмы) освещают 
труд педагога, делают его значимым и разви-
вающим для обучающихся [7]. 

Изложенное выше определяет ориентиры 
для молодого преподавателя вуза в его про-
фессиональном становлении как специали-
ста, профессионала. Молодой преподаватель 
вуза, осваивая профессию педагога, профес-
сионально совершенствуется, его личность 
изменяется: обогащается направленность, 
формируется опыт и компетентность, разви-
ваются профессионально важные качества 
личности, в нашем случае это личностно-
профессиональная позиция. Учёные отмеча-
ют, что профессиональное становление, в том 
числе молодого педагога, характеризуется ря-
дом особенностей: это не кратковременный 
акт, а длительный, динамичный, многоуровне-
вый процесс [6]; это процесс самореализации 

личности в профессиональной деятельности 
на основе наиболее полного использования 
своих способностей и возможностей [1]; это 
«формообразование» личности, адекватное 
деятельности, и индивидуализация деятель-
ности личностью» [5, с. 19]. 

Огромную роль в развитии личности 
играет её деятельность. Для молодого педа-
гога высшей школы деятельностью, опреде-
ляющей развитие его личности, является 
профессиональная педагогическая деятель-
ность. М. Г. Ермолаева на основе анализа 
специфики профессиональной педагогиче-
ской деятельности, её отличительных черт 
приводит признаки субъекта профессио-
нальной педагогической деятельности. Сре-
ди выделенных автором признаков отметим 
следующие: осознание смысла своей педаго-
гической деятельности; способность к целе-
полаганию; овладение структурой педагоги-
ческой деятельности; осознанная активность 
как преобразовательное отношение к себе и 
миру; способность к реализации педагогиче-
ской деятельности в условиях свободы вы-
бора целей, содержания, способов и средств 
её осуществления; способность к рефлексии, 
самоанализу и самооценке в процессе педа-
гогической деятельности [4]. 

Профессиональная деятельность совре-
менного педагога ориентирована как на соз-
дание условий, ставящих обучающегося в по-
зицию субъекта, сознательно принимающего 
ценностное содержание опыта, предлагае-
мое педагогом, так и на организацию обще-
ния, предполагающего субъект-субьектные 
отношения обучающихся. По мнению  
А. К. Марковой, в ходе труда педагога три его 
стороны (педагогическая деятельность, педа-
гогическое общение, личность педагога) всту-
пают в сложные диалектические отношения 
друг с другом, когда каждая из них является 
то предпосылкой, то средством, то результа-
том развития другой. Так, вначале личность 
приспосабливается к требованиям профес-
сиональной деятельности и педагогического 
общения, а затем сама строит и развивает их 
[7]. Л. М. Митина рассматривает личность 
педагога как одну из трёх взаимосвязанных 
частей (личность педагога, педагогическая 
деятельность, педагогическое общение) тру-
да педагога как многомерного пространства, 
объединённых глобальной задачей развития 
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личности обучающихся, в нашем случае раз-
вития личности студента как будущего спе-
циалиста [8]. 

По нашему мнению, личностно-профес
сиональную позицию студента можно рас-
сматривать в качестве интегральной целост-
ной характеристики его личности как буду-
щего специалиста. В системе высшего про-
фессионального образования, как личностно 
ориентированного образования, личностно-
профессиональная позиция будущего специ-
алиста выступает условием его деятельност-
ной активности и средством развития его 
личности. Соответственно, формирование 
личностно-профессиональной позиции сту-
дента, как будущего специалиста, является 
одной из главных задач высшего профессио-
нального образования.

Примем во внимание высказывание  
М. М. Рубинштейна, который подчёрки-
вал следующую мысль: «в числе основных 
принципов, определяющих общие стороны 
педагогического образования, должно быть 
требование о том, чтобы педагог в основном 
на себе и в себе осуществил все то, что он 
будет стремиться создать в своих воспитан-
никах» [10, с. 88]. Мы считаем, что деятель-
ность молодого педагога высшей школы, 
направленная на формирование у студентов 
вузов как будущих специалистов личностно-
профессиональной позиции, должна быть де-
терминирована сформированной личностно-
профессиональной позицией самого моло-
дого педагога высшей школы [2]. Процесс 
формирования личностно-профессиональной 
позиции студентов вузов будет эффективным, 
если общение с молодым преподавателем и 
студентами (одногруппниками) будет при-
общением к опыту и ценностям молодого пе-
дагога высшей школы как инициатора обще-
ния, который так же способен приобщаться к 
ценностям студентов как будущих специали-
стов. 

Вышеизложенное позволяет выделить 
функции, структуру, содержание деятель-
ности молодого педагога высшей школы, 
направленной на формирование личностно-
профессиональной позиции студентов вузов 
как будущих специалистов при обучении их 
в вузе. 

Опираясь на идею группировки функций 
профессионально-педагогической деятель-

ности педагога, учителя как ведущих, сопут-
ствующих и соподчиненных [9], к специфи-
ческим функциям деятельности молодого 
педагога высшей школы, направленной на 
формирование личностно-профессиональной 
позиции (далее ЛПП) студентов вузов как бу-
дущих специалистов при обучении их в вузе, 
отнесем следующие функции. 

Ведущей функцией в деятельности моло-
дого педагога высшей школы по формирова-
нию личностно-профессиональной позиции 
студентов (далее деятельность по форми-
рованию ЛПП студентов) является содей-
ствие формированию ЛПП будущих специ-
алистов как основы ценностно-смыслового, 
инициативно-ответственного отношения к 
образованию, осознанию собственного об-
разования как личностной ценности. Данная 
функция проявляется: 

в отборе преподавателем ценностно-•	
го ориентированного содержания материала, 
направленного на формирование ЛПП сту-
дентов при обучении их конкретной дисци-
плине в вузе; 

в выявлении возможностей включе-•	
ния студентов в специфические виды и фор-
мы деятельности (учебно-познавательные 
и учебно-профессиональные виды деятель-
ности; учебные, квазипрофессиональные и 
учебно-профессиональные формы деятель-
ности), осуществление которых способствует 
формированию ЛПП будущего специалиста; 

в выборе молодым педагогом высшей •	
школы комплекса личностно ориентирован-
ных технологий, направленных на форми-
рование ЛПП студентов вузов как будущих 
специалистов; 

в формировании преподавателем от-•	
крытой развивающей образовательной среды 
как комплекса условий, ставящих студента в 
позицию субъекта, сознательно принимаю-
щего ценностное содержание опыта, предла-
гаемое педагогом; 

в организации общения, ориентиро-•	
ванного на диалог, предполагающего субъект-
субьектные отношения студентов, преподава-
теля и студентов, что способствует формиро-
ванию у обучающихся ЛПП; 

в выборе разнообразных способов •	
оценки, самооценки, учёта образовательных 
и личностных достижений обучающихся как 
основы формирования ЛПП. 
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К сопутствующим функциям, определя-
ющим реализацию ведущей функции в дея-
тельности молодого педагога высшей школы 
по формированию ЛПП студентов при обуче-
нии их в вузе, отнесём функцию осуществле-
ния преподавателем рефлексии собственной 
деятельности по формированию ЛПП студен-
тов и функцию самообразования, в том числе 
по проблеме развития личности студентов ву-
зов как будущих специалистов. 

Соподчинёнными функциями деятельно-
сти по формированию ЛПП студентов явля-
ются следующие: функция проектирования, 
проявляющаяся в деятельности преподава-
теля в совместном со студентами проекти-
ровании индивидуального образовательного 
маршрута; управленческая функция как ко-
ординация деятельности субъектов образо-
вательного процесса (студентов, молодого 
педагога и его коллег).

При выделении специфических особен-
ностей деятельности молодого педагога выс-
шей школы по формированию ЛПП студен-
тов будем опираться на идею Л. М. Митиной 
о выделении трёх основных компонентов 
в структуре педагогической деятельности. 
Автор предлагает выделять следующие ком-
поненты: постановка педагогических целей 
и задач, выбор средств и способов решения 
поставленных задач, анализ и оценка пе-
дагогической деятельности [8]. При этом  
Л. М. Митина рассматривает педагогическую 
деятельность через направленность педагога: 
на обучающегося как центральную фигуру 
педагогического процесса, на содействие раз-
витию его личности и максимальной самоак-
туализации его индивидуальности; на себя 
(потребность педагога в самосовершенство-
вании и самореализации в сфере педагогиче-
ского труда); на предметную сторону профес-
сии педагога (содержание учебного предмета 
как «посредник» во взаимодействии педагога 
с обучающимся) [Там же].

Целью деятельности молодого педагога 
высшей школы по формированию ЛПП сту-
дентов является содействие формированию 
ЛПП студентов вузов как будущих специали-
стов на уровне, соответствующем их личност-
ному потенциалу, потребностям и интересам, 
путём создания оптимальных условий.

Средствами и способами решения по-
ставленных задач по достижению обозна-
ченной выше цели служит: 

отбор и (или) выявление содержания, •	
например ценностно ориентированного ма-
териала при изучении конкретной учебной 
дисциплины, специфических видов деятель-
ности студентов, направленной на формиро-
вание у них ЛПП и т. п.; 

анализ выявленного содержания с це-•	
лью определения возможности его использо-
вания на конкретном занятии для формирова-
ния ЛПП студентов;

составление специальных учебных •	
задач (УЗ) и учебно-методических задач 
(УМЗ) как специфического средства, обеспе-
чивающего формирование ЛПП студентов;

выявление и анализ разнообразных •	
способов, методов, форм использования 
ценностно ориентированного материала, 
включения студентов в специфические виды 
деятельности, организации на занятиях диа-
логического общения с целью предоставле-
ния возможности выбора самими студентами 
выявленных способов, методов и форм и воз-
можности их реализации на занятии;

анализ различных способов рефлек-•	
сии формирования ЛПП с целью предъявле-
ния их студентам для проведения самореф-
лексии сформированности ЛПП; 

анализ различных методов выявления •	
уровня сформированности ЛПП студентов с 
целью выявления наиболее оптимальных ме-
тодов для использования в конкретных усло-
виях;

выявление уровня сформированности •	
ЛПП студентов на основе выбранных мето-
дов.

Анализ и оценка действий молодого пе-
дагога высшей школы по достижении обозна-
ченной выше цели деятельности по формиро-
ванию ЛПП студентов осуществляется:

на основе анализа и самоанализа мо-•	
лодым педагогом высшей школы результатов 
своей собственной деятельности по форми-
рованию ЛПП студентов;

посредством осознания и коррекции •	
результатов проведенного анализа;

на основе анализа оптимальности •	
созданных молодым педагогом условий со-
действия формированию ЛПП студентов.

Таким образом, специфические особен-
ности деятельности молодого педагога выс-
шей школы по формированию ЛПП студен-
тов обусловлены, с одной стороны, специфи-
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кой данной деятельности как педагогической 
(«метадеятельность», осуществляемая по за-
конам общения, направленная на становление 
личности обучащихся; деятельность, обяза-
тельным элементом которой является рефлек-
сивный компонент; деятельность, характери-
зуемая принципиальной незавершенностью 
и динамичностью и т. п.); с другой стороны, 
спецификой содержания данной деятельности, 
основной целью которой является содействие 
формированию ЛПП студентов. Эффективная 
реализация деятельности по формированию 
ЛПП студентов возможна при соблюдении 
ряда требований, предъявляемых к молодому 
педагогу высшей школы [3].

Первая группа требований включает тре-
бования к личности молодого педагога выс-
шей школы, ориентированного на решение 
задачи развития личности студентов, а имен-
но: 1) сформированное научное мировоззре-
ние молодого педагога должно стать основой 
формирования его ЛПП; 2) сформированная 
ЛПП молодого педагога должна стать осно-
вой его деятельности по формированию ЛПП 
студентов средствами конкретной учебной 
дисциплины. 

Вторая группа требований содержит 
требования к молодому педагогу высшей 
школы, ориентированному на успешное вы-
полнение деятельности по формированию 
ЛПП студентов, а именно: 1) деятельность 
по формированию ЛПП студентов должна 
обусловливаться наличием у молодого препо-
давателя стремления к реализации основной 
цели – содействие формированию ЛПП сту-

дентов средствами конкретной учебной дис-
циплины; 2) деятельность по формированию 
ЛПП студентов должна обусловливаться на-
личием у молодого педагога направленности 
на студента, на себя, на предметную сторону 
профессии; 3) деятельность по формирова-
нию ЛПП студентов должна обусловливаться 
наличием у молодого педагога стремления к 
осуществлению основных условий успеш-
ного выполнения данной деятельности сред-
ствами конкретной учебной дисциплины. 

В ходе проведённого педагогическо-
го эксперимента были выявлены условия 
успешного выполнения молодым педагогом 
высшей школы деятельности по развитию 
личности студентов, в частности по форми-
рованию ЛПП студентов. Перечислим данные 
условия: 1) овладение молодым педагогом 
основами знания и содержанием конкретной 
учебной дисциплины на личностном уровне; 
2) реализация индивидуально-творческой 
модели развития личности студентов при 
изучении конкретной учебной дисциплины 
как результата творческого саморазвития, 
самосовершенствования и самореализации 
молодого педагога высшей школы; 3) педа-
гогическая рефлексия молодым педагогом 
результатов деятельности по формированию 
ЛПП студентов при изучении конкретной 
учебной дисциплины, своего личностного и 
профессионального поведения; 4) самооб-
разование молодого педагога по проблеме 
развития личности студента, в частности по 
проблеме формировании ЛПП студентов как 
будущих специалистов.
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Гарантия качества является ключевым 
понятием и категорией в мировой практи-
ке создания условий обеспечения качества 
высшего образования. Идея качественных га-
рантий восходит к результатам фактического 
опыта и в строгом смысле как теория в сфере 
образования недостаточно разработана.

Гарантия качества – это очень важная 
концепция «менеджмента качества», кото-
рая была введена в сферу образования во 
второй половине 80-х гг. ХХ века. В 1987 г. 
Международная организация по стандарти-
зации (ISO) выпустила серию менеджмента 
качества и стандартов обеспечения качества 
ISO 9000, вследствие чего гарантии качества, 
в реальном смысле этого слова, стали более 
совершенными, системными, стандартизиро-
ванными, последовательными, целесообраз-
ными и осуществимыми. Изначально гаран-
тии качества ограничивались лишь сферой 
обобщения, в дальнейшем они постепенно 
распространились на весь процесс промыш-
ленного производства и эксплуатации, на-
чиная с потребностей клиентов, включая 
проектирование, производство, тестирова-
ние и заканчивая процессом реализации и 
потребления товаров и услуг. Появившие-
ся в дальнейшем стандарты ISO 9000:2000 
имели следующее значение: товар (включая 
услуги) и система менеджмента предприятия 
должны удовлетворять все заинтересованные 
стороны (потребителей, общество, сотруд-
ников, инвесторов и поставщиков), а также 
обладать достаточной степенью доверия. 
Другими словами, в содержании понятия 
«гарантии качества» появился новый смысл: 
предоставление достаточных доказательств 
(обоснований), подтверждение того, что по-
ставляемые товары и услуги удовлетворяют 
предъявляемым требованиям; подтвержде-
ние соответствия требованиям используемой 
системы, а также способность предоставить 
постоянные гарантии соответствия. Для это-
го необходимо в соответствии с определён-
ными критериями (стандартами) обеспечить 
внутренние и внешние гарантии качества 
производственной и коммерческой деятель-
ности, сформировать совершенную систему 
обеспечения качества (����������������������Quality��������������� ��������������Assurance����� ����Sys-
tem) [1, с. 36–38].

В предисловии к русскому изданию раз-
работанного Европейской ассоциацией гаран-

тии качества в высшем образовании докумен-
та «Стандарты и рекомендации для гарантии 
качества высшего образования в Европейском 
пространстве» слово «��������������������� assurance������������ » переводит-
ся и как «обеспечение», и как «гарантия». 
Уместно предположить, что словосочетание 
«обеспечение качества образования» должно 
означать процесс создания условий, способ-
ствующих качеству образования: обеспече-
ния учебными ресурсами, инфраструктурой, 
учебными планами и программами. Смысл 
документа не в том, чтобы дать рекоменда-
ции, как обеспечить ресурсами учебный про-
цесс, а в том, как объективно и обоснованно 
оценить результаты образования и тем самым 
гарантировать его качественный уровень [2, 
с. 4–8].

Понятие «European Higher Education 
Area» требует особого толкования, так как 
не сводится к географическому пониманию 
Европы. Понятие европейского пространства 
более широкое и предполагает расширение 
географических границ Европы в случае, 
если неевропейские страны проявят интерес 
и поддержат европейский процесс гармони-
зации образовательных систем.

Слово «��������������������������������standards�����������������������» переводится однознач-
но, но его использование в разных странах 
различно. В англо-саксонской системе выс-
шего образования стандарты образования 
определяют сами образовательные учрежде-
ния как пример «хорошей практики» и гаран-
тии качества. Для многих стран Восточной 
Европы стандарт – это регламентированный 
минимально возможный (пороговый) уровень 
качества подготовки студентов. В предложен-
ном документе стандарты носят описатель-
ный (рамочный) характер, и весь документ, 
как аналогичные документы международных 
сетей и ассоциаций, рассматривается как ко-
декс хорошей практики.

На основе вышесказанного можно сде-
лать вывод о том, что значение «гарантии 
качества» шире, чем фраза «гарантировать 
качество», и стало самостоятельным поняти-
ем с определённым смыслом, которое вклю-
чает в себя две основные мысли. Во-первых, 
содержание гарантии качества: мониторинг 
всего процесса производства и эксплуатации, 
это обычно относят к сфере внутренних га-
рантий качества; кроме того, существуют ещё 
и внешние гарантии качества, к которым от-
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носят проверку и контроль предприятия по-
ставщика, с целью проверки наличия средств 
производства и менеджмента качества, спо-
собных гарантировать качество производи-
мых товаров и услуг. Во-вторых, это цель 
гарантий качества: обеспечение соответствия 
поставляемых товаров и услуг стандартам ка-
чества, предоставление потребителям свиде-
тельств и доказательств качества. 

Обеспечение гарантий качества образо-
вания в России в настоящее время опреде-
ляется рядом аспектов, основные из них сле-
дующие:

продолжается реальное снижение •	
качества подготовки специалистов в россий-
ских вузах, несмотря на отдельные успехи;

переход к комплексной оценке дея-•	
тельности образовательных учреждений на 
базе утвержденного перечня показателей, 
включающего, в частности, и показатели на-
личия внутривузовских систем управления 
качеством образования;

усиление конкуренции на рынке об-•	
разовательных услуг и рынке трудовых ре-
сурсов, в том числе госзаказ на подготовку 
специалистов;

вступление России в общее Европей-•	
ское образовательное пространство (Болон-
ский процесс), которое требует унификации 
процессов и гарантии качества образователь-
ной деятельности;

регулярное проведение конкурса Ро-•	
собрнадзора «Внутривузовские системы обе-
спечения качества подготовки специалистов» и 
других региональных конкурсов по качеству.

В настоящее время наиболее применяе-
мыми моделями обеспечения гарантий каче-
ства в ОУ являются: по ИСО 9001/ ГОСТ Р 
ИСО 9001, Типовая модель Рособрнадзора, 
традиционная модель управления качеством 
ОУ, по модели конкурсов (региональных и 
федеральных).

Особенность разработки и внедрения 
СМК в Забайкальском государственном 
гуманитарно-педагогическом вузе связана 
как с внутренней гарантий качества, так и 
внешней гарантией качества высшего образо-
вания. Для разработки внутренних гарантий 
качества необходимо было сориентироваться 
в выборе модели системы.

В модели СМК, представленной в ИСО 
9001:2008/ ГОСТ Р ИСО 9001–2008, свыше 

200 обязательных требований. Стандарты и 
Директивы ������������������������������ENQA�������������������������� ч. 1 содержат ещё 70 тре-
бований, по которым необходимо обеспечить 
гарантии качества образования в рамках Бо-
лонского процесса. Но, несмотря на обилие 
требований, для успешного функционирова-
ния СМК их недостаточно. Нужны дополни-
тельные требования, которые с учётом специ-
фики должно сформулировать само ОУ, а это 
зависит от уровня подготовки специалистов в 
области качества [3]. 

Пожелания потребителей и ситуация на 
рынке меняются с все возрастающей скоро-
стью. Сейчас быстрые побеждают медлен-
ных. Поэтому ОУ должно быстро реагиро-
вать на эти изменения. Служба маркетинга в 
наших организациях, как правило, отсутству-
ет, и нет опытных маркетологов по анализу 
рынка образования, также забывается о таких 
внутренних поставщиках и потребителях, как 
преподаватели предыдущих и последующих 
дисциплин в соответствии с основной обра-
зовательной программой, мало кто интере-
суется мнением жителей прилегающей к ОУ 
территории.

При разработке модели СМК ОУ необхо-
димо учесть следующие особенности и недо-
статки существующих моделей.

1. Модель СМК по ИСО 9001 не описы-
вает следующих видов деятельности:

разработка стратегических докумен-•	
тов (миссии, стратегии, видения). Предлага-
ется сформулировать только политику и цели 
в области качества, а это тактические доку-
менты;

лицензирование и аккредитация ОУ, •	
сертификация СМК, внешние аудиты и про-
верки;

финансово-экономическое обеспе-•	
чение;

создание информационной среды;•	
информирование общества;•	
библиотечное и информационное об-•	

служивание;
социальная поддержка студентов и •	

сотрудников;
международная деятельность.•	

К тому же имеются определённые труд-
ности по обозначению (идентификации) и 
связанному с этим отнесению этих видов де-
ятельности к определённой группе в соответ-
ствии с принятой классификацией, а также 
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к определённому пункту ИСО 9001. Напри-
мер, лицензирование и аккредитация, серти-
фикация СМК, внешние аудиты и проверки, 
информирование общества, международная 
деятельность.

2. Реестр процессов Типовой модели СК 
ОУ не содержит таких процессов, как:

менеджмент системы и процессов;•	
управление документами и записями;•	
планирование процессов жизненного •	

цикла продукции;
трудоустройство выпускников;•	
внутренние аудиты: деятельности •	

(продукции ОУ); 
метрологическое обеспечение•	 .

Очень важный момент, сертификация 
по Типовой модели невозможна, так как от-
сутствует система сертификации и её состав-
ляющие:

нормативный документ, на соответ-−	
ствие которому осуществлялась бы сертифи-
кация;

установленные правила сертифика-−	
ции;

сертифицирующие органы;−	
аккредитованные аудиторы.−	

3. В стандартах и директивах ENQA, 
часть 1 ещё не реализованы части 2 и 3 этого 
документа (требования к органам по аккреди-
тации ОУ и требования к органам, осущест-
вляющим аккредитацию вышеупомянутых 
органов).

К недостаткам Стандартов и Директив 
ENQA�������������������������������������       следует отнести то, что они затраги-
вают в основном образовательную деятель-
ность и не предъявляют требований к управ-
лению вузом, наукой и инновациями. Поэто-
му рациональнее применять комплексную 
модель СМК, отвечающую требованиям:

− ИСО 9001/ ГОСТ Р ИСО 9001;
− Стандартов и Директив ENQA, ч. 1;
− Рекомендаций по Типовой модели си-

стемы качества ОУ;
 – а также внешним и внутренним требо-

ваниям к образовательной (научной и инно-
вационной, если они есть) деятельности.

В этом случае требования к СМК ОУ 
всех заинтересованных сторон будут учтены 
и такую модель можно сертифицировать как 
в России, так и за рубежом на соответствие 
ГОСТ Р ИСО 9001/ ИСО 9001/ISO 9001.

Разработка внешних гарантий качества 
вуза в приграничном регионе Забайкальского 

края основывается на Руководящих принци-
пах ЮНЕСКО и Организации экономическо-
го сотрудничества по обеспечению качества в 
трансграничном высшем образовании.

В контексте Руководящих принципов тер-
мин «трансграничное высшее образование» 
означает высшее образование, получаемое в 
тех случаях, когда преподаватели, студенты, 
программы, учреждения/поставщики либо 
учебные материалы пересекают границы на-
циональной юрисдикции. Оно охватывает 
широкий круг услуг, начиная от обучения в 
непосредственном контакте (в таких различ-
ных формах, как выезд студентов за рубеж 
и учёба в университетских городках за гра-
ницей) и кончая дистанционным обучением 
(с использованием целого ряда технологий, 
включая электронное обучение).

 Модель гарантии качества в условиях 
интернационализации высшего образования 
рассматривается на трёх уровнях в трансгра-
ничном высшем образовании:

1. Наднациональный уровень, где за 
развитие эффективной системы управления 
качеством отвечают сетевые объединения 
агентств-посредников (Европейская сеть 
агентств по качеству, Европейский консорци-
ум по Аккредитации и др.). Решение данной 
проблемы на мировом уровне координируют 
ОЭСР и ЮНЕСКО – здесь она приобретает 
новые черты, так как осложняется проблемой 
качества трансграничного образования. 

2. Национальный уровень, предусматри-
вающий процесс создания эффективной си-
стемы управления качеством, где вовлечены 
министерства, правительственные комиссии и 
специализированные агентства-посредники. 

3. Институциональный уровень пред-
ставлен университетами и их объединения-
ми, является фундаментом для создания си-
стемы управления качеством, который имеет 
собственную специфику.

Трудности внедрения СМК связаны с 
неоднозначным толкованием требований. 
Они связаны с особенностями модельного 
стандарта на систему менеджмента качества 
(ИСО 9001:2008/ ГОСТ Р ИСО 9001–2008). 
Эти особенности одновременно обусловлены 
достоинством и недостатком стандарта.

Достоинство состоит в том, что требова-
ния стандарта носят общий характер и при-
менимы для организации любого типа соб-
ственности и размера, выпускающей матери-
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альную продукцию или оказывающей услуги. 
А недостаток – слишком общие требования 
к СМК. Поэтому персонал организации дол-
жен додумывать всю конкретику системы, а 
это требует высокой профессиональной под-
готовки как в теоретической части, так и в 
практической. Для реализации менеджмента 
качества нужны знания и опыт по многим 
дисциплинам: принципы, методы и инстру-
менты менеджмента качества; образователь-
ная, научная и инновационная деятельность 
ОУ; математика, статистика и теория вероят-
ности; маркетинг; стандартизация; метроло-
гия; сертификация; делопроизводство; управ-
ление проектами; риск – менеджмент и др.

И самая главная трудность − это преодо-
ление психологии людей, сложившихся сте-
реотипов поведения. Необходима их моти-
вация, вовлечение в мир качества. Каждый 
работник должен осознавать свою роль в 
процессах, ему должны быть делегированы 
необходимые для его деятельности права, 
предоставлены ресурсы, обеспечена необхо-
димая квалификация и только тогда он может 
принять на себя соответствующую ответ-
ственность.

Основные положения современного ме-
неджмента качества заключаются в следую-
щем:

принятие научно обоснованных ре-1)	
шений на основе анализа полной и объектив-
ной информации, собранной и обработанной 
с помощью современных методов (включая 
статистические методы сбора и анализа дан-
ных);

отказ от авторитарного стиля руко-2)	
водства и переход к лидерству;

как можно более глубокое и полное 3)	
делегирование полномочий на всех уровнях, 
сопровождаемое принятием определённой 
ответственности;

непрерывное всеобщее обучение.4)	
Первое требование ИСО 9001 гласит, что 

для создания СМК требуется стратегическое 
решение в ОУ, которое начинается с тотально-
го обучения. Так, например, программа обу-
чения преподавателей, руководителей струк-
турных подразделений в ЗабГГПУ включала 
следующие вопросы:

Тема 1. Модели гарантии качества в выс-
шем образовании.

Тема 2. Международные стандарты ИСО 
серии 9000:2000.

Тема 3. Терминология и структура стан-
дартов ИСО серии 9000:2000.

Тема 4. Роль системы менеджмента каче-
ства в общей системе гарантий качества.

Тема 5. Роль высшего руководства в раз-
работке и внедрении СМК. Основные прин-
ципы и этапы построения СМК.

Тема 6. Процессный подход к менед-
жменту предприятия. Определение процес-
сов, необходимых для СМК.

Тема 7. Документация системы менед-
жмента качества.

Тема 8. Аудиты системы менеджмента 
качества.

Тема 9. Анализ со стороны руководства.
Тема 10. Процедура сертификации СМК, 

проводимая аудиторами DQS.
Следующий шаг при создании СМК 

ЗабГГПУ предусматривал изучение потреб-
ностей образовательных услуг вуза, где при-
менялся метод независимых экспертных 
оценок, экспертами выступали ведущие 
ученные и специалисты Российского госу-
дарственного социального университета. 
Данные социологического опроса различных 
потребителей образовательных услуг в 2008− 
2009 гг. показал, что подавляющему боль-
шинству студентов, аспирантов и слушателей 
курсов повышения квалификации нравится 
учиться в университете, этот показатель до-
статочно высок и составляет 95,5 % от числа 
опрошенных. Каждому второму респонден-
ту не просто нравится учиться в ЗабГГПУ, а 
«очень нравится» учиться в вузе – 51,5 %. 

Распределение ответов респондентов на 
вопрос по категориям потребителей позволил 
выявить, что в целом студенты, аспиранты 
слушатели ПК высоко оценивают обучение 
в ЗабГГПУ. Больше всего нравится в вузе 
учиться студентам (97,1 %). Среди слушате-
лей подготовительных курсов 95 % удовлет-
ворены обучением в вузе, среди аспирантов −  
83,3 %, что на 14 % ниже показателя удовлет-
воренности студентов. В некоторой степени 
это обусловлено тем, что почти около 10 % 
аспирантов затруднились ответить на постав-
ленный вопрос.

Качество обучения в ЗабГГПУ соответ-
ствует требованиям современного рынка тру-
да, 87,3 % респондентов отмечает, что обуче-
ние по избранной ими специальности в вузе 
учитывает изменяющиеся требования рынка 
труда. Распределение ответов респондентов 
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по категориям потребителей показывает, что 
в целом обучение студентов, аспирантов и 
слушателей ПК ведется в соответствии с тре-
бованиями современного рынка труда. По-
зицию – «обучение полностью соответствует 
требованиям» отметили 28,5 % студентов, 
38,9 % аспирантов, 35 % слушателей ПК. По-
зицию – «скорее соответствует» отметило 
почти 60 % студентов, 60 % слушателей ПК. 

 Таким образом, мониторинг показате-
лей удовлетворённости внутренних потреби-
телей качеством услуг, предоставляемых За-
байкальским государственным гуманитарно-
педагогическим университетом имени  
Н. Г.  Чернышевского, является информаци-
онной основой для непрерывного, последова-
тельного и регулярного совершенствования 
качества предоставления образовательных 
услуг, перехода к системе управления в соот-
ветствии с требованиями международных 
стандартов образования.

Распространение в ЗабГГПУ единого 
подхода к созданию систем менеджмента ка-
чества на основе требований стандарта ISO 
9001 позволило получить международное 
признание системы управления вуза на осно-
ве процедуры сертификации (установления 
соответствия требованиям стандарта), вы-
полняемой независимой организацией – ор-
ганом по сертификации. Один из принципов 
этой системы − принятие решений на основе 
фактов – предполагает процедуру оценки ре-
зультатов и параметров процессов для после-
дующей корректировки отклонений.

Забайкальский государственный гумани
тарно-педагогический университет на основе 
процедуры сертификации (установления со-
ответствия требованиям стандарта) получил 
в 2009 г. сертификат Ассоциации Франции 
по нормам (AFNOR), европейского лидера 
по стандартизации, участника международ-
ного проекта ЕС по сертификации препо-
давателей PROCERTU. Сертификат AFNOR 
за № 2009/34874 удостоверяет, что система 
менеджмента качества ЗабГГПУ для сле-
дующих областей деятельности: разработка 
и предоставление услуг в области высшего 
и дополнительного образования, учебно-
воспитательная и научная работа, осущест-
вление международной деятельности – про-
верена и признана соответствующей требова-
ниям стандарта ISO 9001:2008.

Министерство образования и науки Рос-
сии с конца 90-х гг. ����������������������XX�������������������� в. проводит целена-
правленную политику повышения качества 
подготовки специалистов, конкурентоспо-
собности отечественного образования, рас-
пространения современных методов управле-
ния. Благодаря его усилиям многие вузы при-
ступили к совершенствованию своих систем 
управления, приведению их в соответствие 
с требованиями международных и государ-
ственных стандартов, в том числе стандартов 
ИСО 9000 и критериев национальных пре-
мий по качеству [4].

В развитие этой деятельности впервые в 
2000 г. Минобразования РФ приказом № 839 
от 22.03.2000 г. объявило конкурс, который 
первоначально назывался «Внутривузовские 
системы обеспечения качества подготовки 
специалистов». Основные задачи конкурса:

• стимулирование деятельности образова-
тельных учреждений в области самоконтроля 
качества профессионального образования;

• разработка предложений и рекоменда-
ций по развитию систем качества в образова-
тельных учреждениях;

• содействие в развитии систем управле-
ния качеством для проведения самооценки 
деятельности образовательных учреждений 
и совершенствования процессов контроля 
качества подготовки выпускников. Кроме 
того, самооценка деятельности вуза является 
способом сопоставить свою деятельность по 
обеспечению качества подготовки специали-
стов с идеальной моделью работы вуза.

Каждый участник конкурса, проведший 
самооценку и написавший отчёт по крите-
риям конкурса, получает мотивированное 
заключение не менее трёх экспертов, где вы-
деляются сильные стороны вуза как по по-
тенциалу, так и по достигнутым результатам, 
а также формулируются области для улучше-
ния деятельности вуза.

При разработке и совершенствовании 
модели отраслевого конкурса и руководства 
для его участников учитывались требования, 
изложенные в следующих документах:

− Модель Европейского фонда по менед-
жменту качества (EFQM);

− «Стандарты и Директивы для гарантии 
качества Высшего образования на территории 
Европы», разработанные Европейской сетью 
(Ассоциацией) гарантии качества (ENQA) в 
сфере высшего образования;
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− Стандарты по менеджменту качества 
серии ISO 9000:2000. 

Процедура проведения конкурса анало-
гична конкурсу на соискание Премии Пра-
вительства РФ в области качества и регла-
ментируется Положением и Руководством 
для участников конкурса, которые ежегодно 
корректируются Техническим секретариатом 
и утверждаются Рособрнадзором.

Организацию и проведение конкурса 
осуществляет Технический секретариат. Ко-
ординацию основных этапов по проведению 
конкурса − Совет конкурса, в составе которо-
го руководители Минобрнауки России, Ро-
собрнадзора, ректоры и проректоры ведущих 
вузов. Ежегодно Технический секретариат 
организовывает специальные трёхдневные 
семинары для вузов-конкурсантов. 

Семинары предусматривают:
1. Обучение основным принципам соз-

дания, использования и совершенствования 
вузовских систем качества, в том числе ба-
зирующихся на международных стандартах 
ИСО серии 9000 и на принципах всеобщего 
управления качеством (TQM).

2. Разъяснение сущности модели кон-
курса.

3. Обучение представителей вузов-
участников методикам оценки составляющих 
критериев разработанной модели.

4. Проведение экспресс-самооценки.
5. Анализ отчётов, представленных на 

конкурс в предыдущие годы, с целью выявле-
ния сильных сторон и областей для улучше-
ний и последующего их разбора.

6. Изучение структуры отчёта по самоо-
ценке текущего года, его содержания, а также 
правил оформления.

7. Обсуждение вопросов организацион-
ного характера. Конкурс проводится в два 
этапа. На первом этапе осуществляется экс-

пертная оценка отчётов образовательных 
учреждений (ОУ). По результатам эксперти-
зы первого этапа проводится отбор ОУ для 
участия во втором, финальном этапе конкур-
са, в котором оценивается их деятельность на 
местах, то есть проверяются данные и дока-
зательства, приведённые в отчёте.

 Экспертизу отчётов конкурсантов и про-
ведение обследования финалистов осущест-
вляют экспертные комиссии − группы специ-
ально подготовленных экспертов из Москвы, 
Санкт-Петербурга, Рязани, Томска, Ростова, 
Красноярска, Казани и других городов. По 
результатам обследования финалистов экс-
пертные комиссии представляют в Техниче-
ский секретариат заключение с указанием 
окончательной оценки деятельности вузов. 
По результатам экспертизы отчётов конкур-
сантов и обследования финалистов на местах 
Технический секретариат предоставляет в 
Совет конкурса предложения по победителям 
конкурса. Победители утверждаются Советом 
конкурса по итоговой оценке, включающей 
экспертизу отчёта и обследование на месте. 

По результатам независимой экспертизы, 
проведённой Федеральной службой по над-
зору в сфере образования и науки в рамках 
конкурса 2010 г. Министерства образования 
и науки Российской Федерации «Системы 
качества подготовки выпускников образо-
вательных учреждений профессионального 
образования», ЗабГГПУ стал дипломантом 
конкурса.

 Самооценка деятельности вуза в про-
цессе подготовки отчёта на конкурс Рособ-
рнадзора «Система качества подготовки 
выпускников образовательных учреждений 
профессионального образования» содейству-
ет развитию систем управления и совершен-
ствованию процессов контроля качества под-
готовки выпускников. 
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В статье показано, что образовательный процесс будет ориентирован на 
развитие познавательной активности студентов, становление у них критиче-
ского стиля мышления, формирование профессиональных качеств личности, 
если в качестве основных педагогических стратегий обучения будут опреде-
лены стратегии модульного, самоуправляемого, критичного, контекстного 
обучения и обучения в партнёрстве. Авторы обосновывают, что разработка 
стратегии обучения имеет целью определение основных направлений органи-
зации образовательного процесса, выбор технологий обучения является не чем 
иным, как тактикой обучения. Причём формирование общекультурных и про-
фессиональных компетенций при изучении естественнонаучных дисциплин 
происходит на основе сочетания современных технологий с разнообразными 
методами квазипрофессиональной деятельности: при выполнении учебных 
проектов; решении ситуационных задач; анализе информации, получаемой из 
различных источников; участии в ролевых и деловых играх.
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Technological Aspects in Science Education of the Humanities 
Students in the Period of Transition to FSES HPE

The article shows that the educational process will be focused on the develop-
ment of students’ cognitive activity, the establishment of their critical thinking style 
and the formation of professional personality qualities if the basic teaching strategies 
are the strategies of modular, self-directed, critical, contextual teaching and learn-
ing in partnership. The authors prove that the development of the teaching strategy 
is aimed at identifying the main directions of the organization of the educational 
process; the choice of technologies is training tactics. Moreover, the formation of 
general, cultural and professional competencies in the study of natural sciences is 
based on a combination of modern technologies with a variety of methods of quasi-

1	  Работа выполнена в рамках Государственного задания вузу Минобрнауки РФ, №6.2266.2011.
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professional activity: when working with training projects, solving situational tasks; 
analyzing information received from various sources; participating in role-plays and 
business games.

Keywords: educational process projecting, teaching strategies, modular train-
ing, self-directed learning, critical teaching, contextual teaching, learning in partner-
ship.

Согласно современным исследованиям 
[1; 6; 7 и др.], поиск эффективных механизмов 
реализации образовательного процесса опре-
делятся, прежде всего, современной идеоло-
гией образования, которая характеризуется 
ориентацией образования на компетентност-
ный подход, а также целями, задаваемыми 
государством системе образования и целями 
профессиональной подготовки студентов.

В эпоху быстрых перемен важно найти 
такие методы преподавания, которые будут 
способствовать становлению компетентно-
стей, необходимых человеку постиндустри-
ального общества, компетентностей, которые 
помогут достичь успеха в профессиональной 
деятельности. В свою очередь, это обуслав-
ливает необходимость поиска ответа на сле-
дующие вопросы: Как изменить стратегию 
образования с учетом необходимости форми-
рования компетентности специалиста? Какие 
образовательные технологии необходимо ис-
пользовать в процессе университетского об-
разования, чтобы способствовать формиро-
ванию компетенций необходимых будущему 
специалисту? Поиск ответов на поставленные 
вопросы обуславливает изменения в проекти-
ровании и конструировании образовательно-
го процесса.

Центральным звеном в проектировании 
процесса естественнонаучного образования 
(далее ЕНО) является определение педагоги-
ческих стратегий обучения. Согласно точке 
зрения С.  И.  Заир-Бек, понятие «стратегия 
обучения» значительно шире активно исполь-
зуемых понятий «образовательная техноло-
гия», «педагогическая технология». На смыс-
ловое наполнение этого понятия существен-
ным образом повлияла новая педагогическая 
философия – философия компетентностей, 
которая значительно изменила приоритет 
целей образования, поставив в центр образо-
вательной системы личность [1]. «Стратегии 
обучения — это учебные модели, которые 
определяют четкие результаты обучения и 
направлены на их достижение ... Определить 
стратегию – это разработать цель, процесс 

усвоения содержания обучения, поддержку 
учащихся и обратную связь» [1, с. 5]. Други-
ми словами, педагогическая стратегия обуче-
ния – это план коллективных педагогических 
действий, обеспечивающих единство само-
организации и управления для формирова-
ния особой специфической образовательной 
среды, способствующей становлению лично-
сти, а технологии обучения являются не чем 
иным, как тактикой обучения.

Определение образовательных стратегий 
– достаточно сложная задача, поскольку, с 
одной стороны, стратегия обучения объеди-
няет все компоненты образования; с другой 
– несмотря на достаточно универсальный ха-
рактер формируемых общекультурных ком-
петенций, они формируются через обучение 
определенной тематической области образо-
вания, в нашем случае естествознания.

Определяя стратегии обучения есте-
ственнонаучным дисциплинам, мы исходили 
из того, что образовательный процесс должен 
быть целенаправленно ориентирован на раз-
витие познавательной активности студентов, 
становление у них критического стиля мыш-
ления, обеспечение готовности личности к 
самообразованию, формирование профессио-
нальных качеств личности. Реализация тако-
го процесса возможна, если в качестве основ-
ных педагогических стратегий обучения, реа-
лизуемых в рамках ЕНО, будут определены 
стратегии модульного, самоуправляемого, 
критичного, контекстного обучения и обуче-
ния в партнерстве. Раскроем содержание вы-
деленных образовательных стратегий.

Стратегии модульного обучения базиру-
ются на достижениях модульного обучения, 
которое зародилось в 60-х гг. ХХ в. и приоб-
рело большую популярность в высших учеб-
ных заведениях [2; 6 и др.]. Данные стратегии 
являются наиболее удачным способом орга-
низации обучения при переходе на новую си-
стему организации учебного процесса, свя-
занную с использованием системы зачетных 
единиц. 
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Сущность стратегии модульного обуче-
ния состоит в том, что обучающийся самосто-
ятельно выбирает стратегию освоения пред-
ложенной модульной учебной программы для 
достижения поставленных в ней целей и задач. 
При этом функции педагога могут варьиро-
ваться от информационно-контролирующей 
до консультативно-координирующей.

Реализация стратегии модульного обу-
чения предполагает специфическую работу 
преподавателя, которая заключается: в осу-
ществлении структурирования содержания 
учебной программы, выделении логически 
завершенных модулей, укладывающихся во 
временные рамки; создании системы теку-
щей и итоговой аттестации по каждому мо-
дулю и курсу в целом; выборе оптимальных 
для каждого модуля технологий обучения; 
осуществлении контроля за результатами об-
учения. Причем контроль осуществляется не 
только по результатам контрольных срезов, 
тестов, контрольных работ, но и по результа-
там удовлетворенности участников образова-
тельного процесса таким способом обучения 
(удовлетворенность определяется анкетиро-
ванием участников образовательного про-
цесса, анализом карт рефлексии, ответов на 
вопросы блиц-опроса и т. п.).

Анализ литературы по проблеме струк-
турирования модуля позволил определить 
компоненты модуля по интегрированному 
естественнонаучному курсу и наполнить их 
содержанием. Дидактический информацион-
ный модуль по данному курсу для студентов 
гуманитарных направлений подготовки дол-
жен состоять из следующих компонентов:

1. Учебные цели (выражаются в терми-
нах результата обучения).

2. Краткое содержание модуля (представ-
ляется в виде структурно-логической схемы 
и перечня основных понятий, содержание ко-
торых раскрывается в данном модуле).

3. Базовые информационные элементы 
модуля (разделы модуля). Количество элемен-
тов может варьироваться от 5 до 8 в зависимо-
сти от материала. Базовый информационные 
элемент содержит непосредственно учебный 
материал в виде структурно-логических схем, 
конспектов, обобщающих таблиц, краткого 
текста (фундаментальное ядро знаний).

4. Практические и семинарские занятия, 
которые отражают цели и план занятий, зада-
ния и упражнения для организации аудитор-

ной и внеаудиторной самостоятельной рабо-
ты, примерные темы для углубленного изуче-
ния, дополнительные учебно-методические 
материалы (тексты, кейсы, презентации, во-
просы для организации форумов и т. п.).

5. Банк контрольно-измерительных мате-
риалов по модулю. В банк включены тестовые 
задания различных типов: задания с выбором 
ответа (единственным и множественным) за-
дания на установление последовательности и 
соответствия, а также варианты внеаудитор-
ных контрольных работ.

6. Библиографический список из 1–15 
доступных изданий, которые рекомендованы 
студентам в качестве дополнительной или 
справочной литературы.

7. Глоссарий – основных терминов, по-
нятий, используемых в данном модуле.

Реализация стратегии модульного обуче-
ния, по мнению большинства исследователей 
[7; 8 и др.], создает огромные возможности 
для реализации индивидуальной образо-
вательной траектории как студентов, про-
являющих интерес к естественным наукам, 
так и студентов с пониженной мотивацией к 
естественным наукам. Возможность выбора 
студентом индивидуальной образователь-
ной траектории осуществляется благодаря 
модульности программы изучения курса 
(изучение курса на трех уровнях – полном, 
сокращенном, углубленном); соответствию 
содержания фундаментального ядра курса 
целям образования (это тот минимальный 
инвариант, который необходим любому че-
ловеку постиндустриального общества); со-
ответствию вариативной части содержания 
процессу личностного становления студента 
(выбор вариативной части осуществляется 
студентом исходя из направления подготовки, 
его интересов и склонностей); самоуправле-
нию своим индивидуальным обучением (са-
мостоятельное осуществление выбора вари-
анта и последовательности, форм и методов 
изучения курса).

Стратегии самоуправляемого обучения 
становятся особенно актуальными в условиях 
структурной реорганизации ВПО, предпола-
гающей увеличение объема самостоятельной 
работы студентов до 60 % учебного времени и 
развитие их самостоятельности как основного 
качества личности будущего профессионала.

Сегодня самостоятельная работа студен-
тов выступает как первостепенное важней-
шее средство повышения профессионально-
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познавательной и творческой активности 
будущих специалистов. Именно в ней прояв-
ляется мотивация студента, целенаправлен-
ность, индивидуальные стили учебной дея-
тельности, а также самоорганизованность, 
самостоятельность, самоконтроль, самовос-
питание и другие личностные качества. Цель 
применения стратегии самоуправляемого 
обучения – переход от «парадигмы препо-
давания» к «парадигме учебы», где границы 
возможного определяет учеба студента и его 
успехи.

Основу стратегий составляет предостав-
ленная студентам возможность в определе-
нии собственных образовательных целей, 
которые рекомендуется описывать в форме 
конечного результата, либо в форме приоб-
ретенных компетенций. Главная задача стра-
тегий самоуправляемого обучения – создание 
условий для положительной мотивации и раз-
вития способностей – решается за счет выбо-
ра уровня обучения, который приемлем для 
студента в настоящее время. Учебные страте-
гии самоуправляемого обучения «определя-
ют содержание и технологии выполнения са-
мостоятельной работы, ставя студента перед 
необходимостью выбора конкретных дей-
ствий из множества других, они характеризу-
ют ориентировочную и исполнительскую ак-
тивность студентов и состоят в основном из 
привычных навыков, в состав которых входят 
сложившиеся способы обработки информа-
ции, оценки, контроля и регуляции собствен-
ной  деятельности» [4, с. 186].

Для успешной организации самоуправ-
ляемой самостоятельной работы студентов 
по освоению интегрированного естественно-
научного курса:

– регламентированы все виды заданий 
для самостоятельной работы по объему (опре-
деление содержания учебного материала, вы-
носимого на самостоятельное изучение) и по 
срокам выполнения (регулярность выдачи 
плановых заданий и регулярность контроля 
их выполнения);

– сконструированы различные типы за-
даний, создающие возможность самоопреде-
ления, самореализации; заданий на развитие 
внутренней мотивации;

– создан информационный ресурс по 
курсу (электронная библиотека, учебные и 
учебно-методические пособия, электронные 
образовательные ресурсы, глоссарий по зоне 
предметных знаний, тематические подборки 

по проблемам естествознания, коллекция ви-
деофильмов, электронные презентации учеб-
ного материала и т. п.);

– разработаны диагностическая и техно-
логическая карты курса, включающие ожида-
емые результаты для выполнения эталонного 
и порогового уровней усвоения содержания 
дисциплины, формы работы, вид проверки 
качества знаний, критерии оценки самостоя-
тельной работы;

– создан банк контрольно-измерительных 
материалов, позволяющих организовать раз-
личные виды проверки качества освоения дис-
циплины и уровня ожидаемых результатов.

Стратегия критичного обучения является 
интегрирующей стратегией в том смысле, что 
она обеспечивает развитие мышления, фор-
мирование коммуникативных способностей, 
выработку умения самостоятельной работы. 
В рамках данной педагогической стратегии 
обучения основной целью является развитие 
способностей у студентов работать критиче-
ски с большими потоками научной информа-
ции, формировать собственное мнение в про-
цессе поиска соответствующей информации, 
переосмысливать свои взгляды при обнару-
жении новой достоверной информации.

Как отмечает �������������������������   С. И. �������������������    Заир-Бек, при реа-
лизации стратегии критичного обучения 
необходимо широко использовать графиче-
ские организаторы (схемы, графики, круги, 
таблицы, кластеры) – средства соотнесения 
понятий, явлений, предметов [5, с. 41]. Ис-
пользование графических организаторов  
способствует формированию таких универ-
сальных общенаучных действий, как: умение 
анализировать, систематизировать, обоб-
щать, интерпретировать, творчески пере-
рабатывать информацию на всех стадиях её 
усвоения. Однако основной подход многих 
современных учебных пособий – ориентация 
на репродуктивный способ обучения. Тексты 
таких учебных изданий повествовательные и 
описательные. Данный подход, безусловно, 
имеет ценность, но более ценным является 
знание, полученное самим студентом.

Для реализации стратегии критичного 
обучения при изучении естественнонаучных 
дисциплин нами разработано структуриро-
ванное учебное пособие, когда каждая тема, 
каждый дидактический информационный 
модуль представляется в виде структурно 
логических схем, конспектов, таблиц и дру-
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гих форм отражения естественнонаучной 
информации. Учебное пособие организует 
мыслительную деятельность студента, оно 
предназначено для дополнения и конкрети-
зации предложенного варианта представле-
ния информации по основам современного 
естествознания каждым обучающимся в со-
ответствии с его индивидуальными особен-
ностями. Изучение естествознания на основе 
пособия такого типа будет способствовать 
развитию интеллектуальных способностей 
студентов, самостоятельности и творчества.

К модификации стратегии критичного 
обучения относятся стратегии рефлексивно-
го обучения [1], миссия которых заключает-
ся в формировании культуры мышления, его 
самостоятельности. С целью развития реф-
лексивного мышления разработаны карты 
рефлексии, вопросы для рефлексии в форме 
блиц-опроса, позволяющие высказать свою 
точку зрения по конкретной проблеме. Они 
предлагаются студентам по итогам проведен-
ных занятий, семинаров и конференций.

Стратегии контекстного обучения, осно-
ваны на теории контекстного обучения, раз-
работанной в научно-педагогической школе 
А. А. ������������������������������������      Вербицкого [3]. Контекстным являет-
ся такое обучение, в котором с учетом всей 
системы форм, методов и средств обуче-
ния моделируется «в формах деятельности 
студентов содержание профессиональной 
деятельности специалистов со стороны её 
предметно-технологической (предметный 
контекст) и социальной составляющих (со-
циальный контекст)» [3, с. 50]. Содержание 
контекстного обучения при этом отбирается 
как в логике учебного предмета, так и в логи-
ке будущей профессии.

Основной единицей содержания кон-
текстного обучения выступает ситуация, 
поэтому в зарубежной практике высшего об-
разования данная стратегия получила назва-
ние ситуационного обучения, или обучения с 
использованием кейс-метода. Ситуационное 
обучение предполагает обучение с использо-
ванием моделей как реальных, так и вымыш-
ленных ситуаций. Обучающиеся должны 
разобраться в ситуации, предложить возмож-
ные решения и выбрать лучшее из них. Обу-
чение с помощью кейсов помогает студентам 
приобрести широкий набор разнообразных 
навыков: видеть проблемы, понимать и ис-
пользовать различные концепции, анализиро-

вать профессиональные ситуации, оценивать 
альтернативы возможных решений, выбирать 
оптимальный вариант решения, составлять 
план его осуществления, развивать коммуни-
кативные навыки; учит быть объективным.

Реализации педагогической стратегии 
контекстного обучения при изучении инте-
грированного естественнонаучного курса бу-
дет способствовать:

– применение ситуационных заданий и 
задач, разработанных на естественнонаучном 
материале и рассматриваемых в профессио-
нальном контексте;

– разбор кейсов, представляющих собой 
реальные ситуации, источником которых вы-
ступают современные концепции естествоз-
нания, моральные, этические и социальные 
проблемы, связанные с открытиями в обла-
сти естествознания;

– разыгрывание имитационных и роле-
вых игр, способствующих развитию способ-
ностей оценки информации естественнона-
учного содержания, выработке коммуника-
тивных навыков;

– внедрение симуляционных компьютер-
ных моделей, позволяющих имитировать ре-
альные природные ситуации с целью опреде-
ления факторов, влияющих на характер про-
текания природных процессов и явлений.

Стратегии обучения в партнерстве 
– это организация совместной деятельности 
студентов, которая оказывает мощное стиму-
лирующее действие на их развитие. Обуче-
ние в партнерстве реализуется в группах, ко-
личественный состав которых может варьи-
роваться от двух до шести человек. Каждый 
участник группы получает такое задание, вы-
полнение которого, с одной стороны, допол-
няет деятельность других, а с другой стороны 
– значимо для каждого в отдельности.

К концептуальным позициям стратегии 
обучения в партнерстве относят:

– взаимозависимость участников груп-
пы (проявляется в том, что каждый студент, 
получая некоторую часть задания, понимает, 
что достижение им хорошего результата воз-
можно лишь в том случае, если тот, кто на-
ходится рядом, тоже достигнет хорошего ре-
зультата;

– индивидуальная ответственность каж-
дого студента (деятельность студента оце-
нивается посредством индивидуального те-
стирования и личным вкладом в итоговый 
результат);
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– взаимопонимание, обеспечение сти-
мулирования студентами успехов друг друга 
(помощь, поддержка, одобрение усилий друг 
друга);

– взаимное обогащение студентов за счет 
обмена способами действий для получения 
конечного продукта деятельности или реше-
ния проблемы;

– приобретение студентами необходимых 
социальных навыков (лидерства, принятия 
решения, создания доверия, коммуникации и 
управления конфликтами).

Обучение в партнерстве, при изучении 
естествознания, предполагает комбинацию 
различных образовательных технологий: ор-
ганизации дискуссий (в процессе которых 
осуществляется выбор между предложенны-
ми вариантами); диалога (когда участники 
проводят обмен информацией); групповой 
работы, реализуемой в различной форме 
(коллективный способ обучения, коопера-
тивное обучение, обучение в парах сменного 
состава и др.); проблемного обучения (когда 
деятельность группы направлена на решение 
конкретной проблемы); проектной деятель-
ности (выполнение групповых проектов, с 
последующей демонстрацией полученного 
продукта и его обсуждением); организации 
учебно-исследовательской и творческой дея-
тельности.

Как было отмечено выше, определение 
стратегий обучения – это ведущая цель проек-
тирования образовательного процесса; выбор 
технологий обучения является не чем иным, 
как тактикой обучения. Однако ряд исследова-
телей считает, что образовательные техноло-
гии могут выступать катализатором различных 
изменений в содержании, методах и конечном 
качестве процесса обучения [4; 9].

В практике образования критерии вы-
бора образовательных технологий определя-

ются исходя из опыта преподавателя и сту-
дентов, специфики образовательной среды, 
целей (предмета, программы, семинара и  
т. д.). Как показывает анализ литературы по 
данной проблеме, сегодня этих критериев не 
достаточно. Преподавание должно рассма-
триваться не как единственный приемлемый 
механизм обучения. Студенты должны быть 
активными открывателями и создателями соб-
ственного знания и компетенций. Активность 
студентов может проявляться за пределами 
университета и включать различные способы 
приобретения компетенций. Создание откры-
той образовательной среды вуза способствует 
становлению и проявлению компетентностей 
студентов, а предметные знания становятся 
основой для решения реальных жизненных 
проблем. Задача преподавателя – создать сту-
денту такую образовательную среду и стиму-
лировать его возможности. Реализация педаго-
гических стратегий обучения, формирование 
особой специфической образовательной сре-
ды не может быть осуществлено без адекват-
ного выбора образовательных технологий. Что 
будет выступать основанием для выбора обра-
зовательных технологий? Какие технологии 
наиболее эффективны в современных услови-
ях? Каким требованиям должны отвечать тех-
нологии, позволяющие достичь поставленной 
цели? Результаты опытно-экспериментальной 
работы вуза (с 2007 г.) по переводу ряда на-
правлений и специальностей на новую систе-
му организации учебного процесса, связанной 
с использованием системы зачетных единиц, 
позволили дать ответы на поставленные во-
просы.

Результаты опроса преподавателей Заб-
ГГПУ, проведенного с целью определения 
широты использования различных образова-
тельных технологий (около 250 участников 
опроса), представленные в табл. 1.

Таблица 1

Виды педагогических технологий, используемых преподавателями

№ 
п/п

Вид педагогической технологии
 % преподавателей, 

использующих  
данную технологию

1 Технология организации самостоятельной работы студента 97
2 Технология организации учебно-исследовательской  деятельности 83
3 Информационные технологии 64
4 Технология организации научно-исследовательской деятельности 63
5 Технология организации дискуссии 65
6 Технология организации групповой работы 79
7 Технология проблемного обучения 44
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8 Технология модульно-рейтингового обучения 66
9 Портфолио 18
10 Технология организации проектной деятельности 29
11 Технология развития критического мышления 38
12 Технология самообразовательной деятельности 59
13 Технология анализа конкретных ситуаций 46
14 Технология организации имитационных и деловых игр 36
15 Технология самоконтроля 48
16 Технология рефлексивного обучения 23
17 Технология контекстного обучения 11
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Диаграмма 1. Результаты ответов студентов на вопрос анкеты: «Какие образовательные технологии  
используют преподаватели вуза при организации учебного процесса?» (в  %)

1 − Традиционные технологии 
2 − Модульно-рейтинговая система
3 − Технологии СРС
4 − Технологии организации дискуссии
5 − Технологии организации групповой работы
6 − Информационные технологии
7 − Технологии проблемного обучения
8 − Личностно-ориентированные технологии
9 − Технологии проектной деятельности
10 − Технологии организации деловых игр

Как показывают результаты опроса, в вы-
боре образовательных технологий препода-
ватели ориентируются, прежде всего, на их 
следующие возможности: помощь в самоу-
правлении самостоятельной деятельностью; 
оснащение способами продуктивной деятель-
ности; работа с разнообразными источника-
ми информации; стимулирование активности 
обучаемых; стимулирование индивидуально-
го выбора и мотивации творчества; активиза-
ция сотрудничества в коллективной работе; 

обеспечение развития критического мышле-
ния, обмена ценностными суждениями.Отве-
ты студентов (3, 4 курс) на вопрос «Какие об-
разовательные технологии используют пре-
подаватели вуза при организации учебного 
процесса?» (см. диаграмму 1) коррелируют 
с ответами преподавателей. Анализ получен-
ных данных показывает достаточную частоту 
применения инновационных технологий на-
ряду с традиционными технологиями транс-
ляции и усвоения знаний.

На основе теоретических исследований, 
результатов опытно-экспериментальной ра-
боты вуза, а также выделенных педагоги-
ческих стратегий обучения, реализуемых в 
рамках ЕНО, ориентированных на развитие 
компетенций, нами сформулированы требо-
вания, которым должны отвечать образова-
тельные технологии, позволяющие достичь 
целей ЕНО.

Технологии должны:
– способствовать включению студентов в 

различные виды деятельности через создание 
открытой образовательной среды (обучение в 
музеях, лабораториях, центрах открытого до-

ступа, заповедниках, обсерваториях и др.) – 
приоритет отдается проектной, творческой де-
ятельности;

– позволить организовать самостоятель-
ную деятельность студентов по освоению 
содержания образования – в качестве при-
оритета выступает технология модульно-
рейтингового обучения;

– предусмотреть работу с различными 
источниками информации (информационные 
технологии, технологии развития критиче-
ского мышления, технология проблемного 
обучения);
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– ориентироваться на организацию груп-
пового взаимодействия (КСО, технология 
групповой работы, технология организации 
дискуссии и др.);

– содействовать выявлению личностного 
аспекта деятельности студентов (технология 
рефлексивного обучения, технология оценки 
достижений, технология самоконтроля, техно-
логия самообразовательной деятельности);

– включать элементы контекстного обу-
чения, позволяющие решать профессиональ-
ные задачи (технология анализа конкретных 
ситуаций, технология организации имитаци-
онных и ролевых игр, «кейс-стади» и др.).

Таким образом, формирование общекуль-
турных и профессиональных компетенций 

при изучении дисциплин естественнонауч-
ного цикла происходит на основе сочетания 
современных технологий с разнообразными 
методами квазипрофессиональной деятель-
ности: при разработке и реализации учебных 
проектов, при решении ситуационных, прак-
тико ориентированных задач; при анализе 
информации, получаемой из различных ис-
точников (СМИ, Интернет и др.); при прои-
грывании ситуаций в имитационных ролевых 
и деловых играх. При этом необходимо, пре-
жде всего, использовать те технологии и ме-
тоды обучения, которые создают условия для 
рефлексии приобретаемых или используемых 
ранее способов решения задач.

Список литературы

Образовательные стратегии и технологии обучения при реализации 1.	
компетентностного подхода в педагогическом образовании с учётом гумани-
тарных технологий: метод. реком. / Б.  В. Авво, А.  А. Ахаян, Е.  С. Заир-Бек  
[и др.] СПб.: Изд-во РГПУ им. А. И. Герцена, 2008. 108 с.

Банная В. Ф., Белых Н. Г. Основные принципы построения модульной 2.	
программы // Школа будущего. 2008. № 4. С. 7–18.

Вербицкий А.  А. Активное обучение в высшей школе: контекстный 3.	
подход. М., 1991. 206 с.

Гуманитарные технологии в вузовской образовательной практике: 4.	
практика проектирования, анализа и применения: учеб. пособие / под общ. ред. 
Н. В. Бордовской. СПб.: Изд-во РГПУ им. А. И. Герцена, 2008. 636 с.

Загашев И. О., Заир-Бек С. И. Критическое мышление: технология раз-5.	
вития. Перспективы для высшего образования. СПб.: Скифия, 2003.

Олейникова О. Н. Модульные технологии: проектирование и разработ-6.	
ка образовательных программ: учеб. пособие / О. Н. Олейникова, А. А. Мура-
вьева, Ю. Н. Коновалова, Е. В. Сартакова. Изд. 2-е перераб. и доп. М.: Альфа-М, 
ИНФРА-М, 2010. 256 с.

Организация индивидуально ориентированного образовательного 7.	
процесса в РГПУ им. А. И. Герцена: метод. материалы. СПб.: Изд-во РГПУ 
им. А. И. Герцена, 2007. 127 с.

Организация самостоятельной работы студентов по педагогическим 8.	
дисциплинам: учеб.-метод. комплекс / под ред. проф., чл.-кор. РАО А. П. Тря-
пицыной. СПб.: Изд-во РГПУ им. А. И. Герцена, 2009. Ч. 1. 123 с.

Новые педагогические и информационные технологии в системе об-9.	
разования / под ред. Е. С. Полат. М.: Academia, 1999. 223 с.

Статья поступила в издательство 20.11.2011 г.



4948

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

4948

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

УДК 378.1
ББК Ч 481.27

Виктор Серафимович  Самсонов,  
доктор педагогических наук, профессор,  

Бурятский государственный университет 
(Улан-Удэ, Россия), e-mail: vsams7491@mail.ru

Проблемы внедрения компьютерных технологий в учебный процесс вуза 
В статье кратко рассмотрена теория управления обучением с точки зрения 

кибернетических принципов регулирования, проанализированы виды инфор-
мационных процессов, показано значение контроля результатов обучения, и 
на основании этого проведён анализ возможности применения вычислитель-
ной техники в обучении. Представлен путь становления авторской системы 
использования компьютеров в преподавании электрорадиотехники, электро-
ники и схемотехники. Для эффективной работы системы был создан учебно-
методческий комплекс, состоящий из учебных пособий различного назначения, 
электронной библиотеки для студентов, лабораторного практикума стендовых 
и эмуляционных работ, программы управления «Классный журнал». Предло-
женная система стимулирует студента систематически пополнять свои знания, 
полностью исключает возможность списывания, значительно уменьшает про-
блему психологической несовместимости субъектов процесса обучения.
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Проблема использования вычислитель-
ной техники в учебном процессе только на 
первый взгляд является простой и не требую-
щей особых исследований. Однако многолет-
ний опыт показывает, что ожидаемый многи-
ми специалистами, в том числе и в области 
вычислительной техники, положительный 
эффект от внедрения компьютерных техно-
логий в учебный процесс не всегда оправды-
вается. 

Анализ внедрённых систем обучения 
(в том числе и зарубежный опыт, например, 
системы «CAST», «PLATO», «TICCIT» и 
др.) показывает, что там, где данная система 
создавалась с размахом, вложением больших 
средств и привлечением разноплановых спе-
циалистов, реально имеются факты улучше-
ния результатов обучения. Где такие системы 
не создавались и не привлекались большие 
средства, положительные достижения вызы-

© В. С. Самсонов, 2012
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вают определённые сомнения. Основанием 
для этого служит критический анализ пред-
лагаемых методик и соотнесение их с суще-
ствующими структурами систем обучения, 
а также большие трудности теоретического 
обоснования эффективности внедрения ком-
пьютерных технологий в те или иные обла-
сти подготовки специалистов.

К сожалению, и наш опыт показал, что 
выстраивание учебного процесса с широким 
применением компьютерной техники потре-
бовал значительных дополнительных усилий 
со стороны преподавателя и первоначально к 
заметному улучшению качественных пока-
зателей не привел. Причиной этого, на наш 
взгляд, являются достаточно сложные про-
цессы, происходящие при обучении. Много-
летние установившиеся в высшей школе тра-
диции маскируют сложный характер системы 
обучения. Иначе говоря, традиции учитывают 
многие объективные требования к учебному 
процессу. Замена одного или нескольких тра-
диционных элементов учебной системы на 
компьютерные очень часто приводит к рас-
согласованию взаимодействия других эле-
ментов и, соответственно, требует изменения 
структуры построения учебного процесса.

Таким образом, если мы собираемся 
использовать компьютерные технологии в 
учебном процессе для повышения качества 
подготовки специалистов, то, прежде всего, 
необходимо выяснить где, как и в каком объ-
ёме, это можно сделать. В противном случае 
можно получить противоположный эффект.

Очень кратко рассмотрим некоторые 
вопросы, связанные с системой обучения в 
высшей школе, с точки зрения управления 
данной системой и на основании этого про-
анализируем возможности применения вы-
числительной техники в обучении. 

Способы управления процессом учения
Исходя из определения системы обуче-

ния как системы управления процессом фор-
мирования специалиста организационные 
формы обучения можно интерпретировать 
как способы управления процессом учения.

С точки зрения дидактики, наиболее пол-
ную классификацию форм организации обу-
чения, на наш взгляд, дал В. П.  Беспалько. В 
основу этой классификации положены сле-
дующие характеристики: 1) вид управления; 

2) вид информационного процесса; 3) вид 
управляющего устройства.

В кибернетике различают управление 
разомкнутое, цикличное (замкнутое) и сме-
шанное. все эти виды управления могут быть 
реализованы в педагогическом процессе.

Разомкнутое (виртуальное) управление 
осуществляется путём определённых, заранее 
заданных воздействий (контроль-коррекция), 
применяемых лишь в предполагаемых слу-
чаях возможного затруднения у обучаемого 
в выполнении предполагаемых действий. 
Примером разомкнутого управления может 
быть работа учащегося по заранее написан-
ной инструкции, в которой предусмотрен 
определённый порядок действий. Если сту-
дент затрудняется в выполнении задания, он 
часто не может найти выход. Управляющее 
воздействие в этом случае зависит от того, 
является ли затруднение стандартным, т. е.  
заранее предусмотренным в инструкции, или 
нет. Если затруднение не предусмотрено, то 
управление отсутствует. Управляющим воз-
действием может стать написание новой ин-
струкции (например, для выполнения лабора-
торных работ), где будут проанализированы 
и учтены затруднения, которые появились у 
обучаемых в данном пункте инструкции.

При разомкнутом управлении процессом 
обучения не ставится задача диагностики 
всех промежуточных состояний управляемо-
го объекта; предполагается, что при отсут-
ствии внешних возмущений и правильном 
выполнении предписаний обучающийся всег-
да достигает заданной цели. Практическая 
педагогическая работа показывает, что такое 
допущение часто не оправдывается. Обучае-
мые по индивидуальным характеристикам 
восприятия нового материала почти всегда 
сильно различаются. 

Замкнутое управление предполагает по-
стоянное слежение по каждому учебному эта-
пу за выходными характеристиками обучения 
в процессе учебной деятельности учащегося 
и коррекцию этой деятельности в случае от-
клонения заданных значений характеристик 
от заранее определенной эталонной величи-
ны. Наиболее простой пример использования 
методов замкнутого управления в обучении – 
это опрос учащегося после дачи учебного ма-
териала и немедленного разъяснения ошибок 
в усвоении с учётом результатов опроса.
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При замкнутом управлении обучением 
различают прямую связь, когда информация 
идёт от учителя к ученику, и обратную связь, 
с помощью которой передаётся информация 
от учащегося к учителю о результатах про-
хождения этапов обучения и качестве усвое-
ния учебного материала.

Реальное управление учебным процес-
сом, как правило, осуществляется на одном 
этапе по разомкнутой схеме, а на другом – по 
замкнутой. Такое управление в целом назы-
вается смешанным. 

Анализ учебной, научной литературы и 
реальной вузовской практики показывает, что 
чаще всего учебный процесс в высшей школе 
построен по разомкнутой схеме управления. 
Вузовский учебный процесс, в котором часто 
неплохо поставлена прямая связь от препода-
вателя к учащемуся, а обратная связь задер-
живается на недели и даже месяцы, как это 
бывает в лекционных курсах с малым числом 
практических занятий, и не может служить 
корректирующим фактором для восприятия 
данных студентов − является характерным 
примером разомкнутого управления.

Важной характеристикой в системе обу-
чения является вид информационного про-
цесса, используемого для передачи сигналов 
управления. Он может быть рассеянным или 
направленным. 

В рассеянном информационном процес-
се информация от источника направляется к 
некоторому числу учащихся без учёта того, 
способен ли каждый из них принимать её, 
или нет (информация без точного адреса). 

Используемые в настоящее время методы 
и организационные формы обучения в выс-
шей школе делают ставку главным образом 
на рассеянные информационные процессы 
− преподаватель сообщает студентам инфор-
мацию, предполагая, что учебный материал 
ими полностью воспринимается. Рассеянные 
информационные процессы лежат в основе 
подавляющего большинства учебников.

В дидактике давно сформулирован прин-
цип индивидуального подхода к каждому 
учащемуся в процессе его обучения и вос-
питания. Решение этой достаточно трудной 
задачи требует перехода в обучении от рассе-
янных информационных процессов к направ-
ленным. В направленном информационном 
процессе информация из источника направ-

ляется по строго определённому единичному 
адресу с учётом его особенностей и возмож-
ностей. Индивидуальная работа квалифици-
рованного учителя-репетитора с учеником – 
типичный пример осуществления направлен-
ного информационного процесса.

Практической реализацией направлен-
ного информационного процесса в высшей 
школе может стать переход на индивидуали-
зированные формы обучения, при которых 
будут контролироваться все этапы данного 
процесса. Реальные возможности примене-
ния индивидуализированных форм обучения 
могут появиться после широкого внедрения 
компьютерных технологий в учебный про-
цесс.

На первых стадиях данного перехода 
возможны частичные формы применения 
направленного процесса, когда осуществля-
ется неполная индивидуализация процесса 
обучения, т. е.  происходит управление по 
одному или нескольким параметрам каче-
ства обучения.

Значение контроля в процессе обучения
Особую проблему при проектирова-

нии и реализации управляемого процесса 
обучения составляет организация контроля. 
Контроль необходим для реализации требо-
ваний эффективного управления процессом 
учения. С его помощью определяется ис-
ходный уровень знаний обучаемого и по-
лучается информация о состоянии знаний 
учащегося в самом процессе обучения, т. е.  
для обеспечения систематической обратной 
связи. Это позволяет, во-первых, строить 
адаптивную (приспособленную к данному 
уровню знаний студентов) программу обу-
чения; во-вторых, своевременно корректи-
ровать действия преподавателей и студентов 
в процессе обучения. 

Другими словами, основные функции 
контроля связаны с определением степени 
соответствия заданной цели: 1) исходного 
уровня знаний; 2) результатов промежуточ-
ных этапов обучения; 3) конечного результа-
та обучения. Контроль устанавливает степень 
подготовленности студента к дальнейшему 
обучению в конце каждого этапа овладения 
знанием.

Таким образом, в процессе достижения 
цели обучения необходим контроль по край-
ней мере на трёх этапах.
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На первом этапе с помощью контроля 
устанавливается исходный уровень знаний 
студентов (абитуриентов). Контроль данно-
го уровня может быть и при начале изучения 
предмета, требующего специальных знаний 
на начальных курсах обучения (например, 
радиоэлектроники). Информацию о состоя-
нии исходного уровня знаний необходимо ис-
пользовать для адаптации учебного процесса 
к особенностям знаний данного контингента 
студентов, к реальному уровню знаний в на-
чале данного этапа обучения.

На втором этапе осуществляется теку-
щий контроль. Он даёт преподавателю све-
дения о ходе усвоения студентами новых 
знаний. Если этот процесс отклоняется от 
намеченного, то должны приниматься необ-
ходимые (корректировочные) меры. Таким 
образом, текущий контроль связан с текущим 
управлением. Успешность управления в зна-
чительной степени зависит от систематично-
сти данного типа контроля.

На третьем этапе проводится итоговый 
контроль (экзамены в конце года, семестра 
и ������������������������������������������т. д.)������������������������������������. По сути, такой контроль можно рас-
сматривать как текущий контроль на заклю-
чительном этапе обучения. Отсюда следует, 
что и итоговые, выпускные экзамены должны 
носить обучающий и воспитывающий, а не 
только проверочный характер. Мы убежде-
ны, что преподаватель и на экзамене должен 
учить и воспитывать студента, а не просто 
констатировать уровень его знаний и выстав-
лять оценку.

Технология использования компьютеров  
в учебном процессе

Исторически сложилось так, что первый 
опыт использования вычислительных машин 
в учебном процессе, в том числе и в нашем 
случае, относится к математическим расчё-
там. В настоящее время существует два по-
лярных мнения использования компьютеров 
при подготовке специалистов в области фи-
зики и техники: 1) компьютер необходимо 
применять для расчётов, а сэкономленное 
время использовать для организации различ-
ных форм контроля; 2) компьютер не следует 
применять для расчётов, так как студент не 
получает расчётных навыков для решения 
профессиональных задач.

В лаборатории радиотехники и радиоэ-
лектроники ФТФ БГУ вычислительная техни-

ка стала внедряться приблизительно с 1988 г.  
На первом этапе использовались несколь-
ко ПЭВМ «Агат» и программы, написанные 
автором работы, для расчёта основных пара-
метров электронных приборов. Чуть позже, 
когда каждый студент получил доступ к пер-
сональному компьютеру (класс ПЭВМ «Кор-
вет», 1991 г.), у преподавателя появилась воз-
можность экспериментировать с различными 
вариантами использования компьютерной 
техники. Были апробированы контролирую-
щие и тестирующие программы (в основ-
ном для допуска к практическим работам); 
обучающие программы (достаточно простые 
из-за ограниченных возможностей ПК); раз-
личного рода вспомогательные программы 
(базы данных), а также объединённые задачи 
(информатика + радиоэлектроника). В по-
следнем случае компьютер выступал как ин-
струмент активизации восприятия основного 
материала, когда студент, решая задачу, писал 
программу для получения конечного резуль-
тата.

С 1995 г. появилась возможность исполь-
зовать IBM-совместимые машины. Однако 
очень часто применение собственного класса 
слабых машин оказывалось гораздо эффек-
тивней хороших машин, но с ограниченным 
к ним доступом.

С 2000 г. проблема доступа к произво-
дительным компьютерам практически была 
решена, однако остались не реализованные в 
полной мере актуальные задачи повышения 
эффективности использования ПК при чте-
нии спецпредметов.

Учитывая все трудности построения 
адаптивной компьютерной системы для эф-
фективного управления учением, нами была 
задумана и позже реализована гибридная 
система, в которую входил преподаватель, 
специальная компьютерная программа и 
комплекс учебных пособий (в том числе и в 
электронном виде). Данная система получила 
название Дидактика (в настоящее время акту-
альна пятаяверсия основной программы).

Состав системы Дидактика-5:
1. Программа «Классный журнал» для 

обработки и хранения основных результатов.
2. Учебно-методический комплекс, со-

стоящий из учебных пособий теоретическо-
го плана с изложением основных знаний по 
предмету, а также учебных пособий для вы-
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полнения лабораторно-практических заданий 
(лабораторный практикум) и контрольных 
вопросов по разделам всего курса (всего 18 
учебных пособий). 

3. Электронная библиотека, содержащая 
учебные пособия в электронном виде.

4. Лабораторный практикум в виде обо-
рудованной лаборатории по радиотехнике и 
радиоэлектронике (15 работ по выбору пре-
подавателя).

5. Компьютерный класс для расчётных 
работ.

6. Преподавательский компьютер для ве-
дения программы «Классный журнал».

7. Преподаватель, владеющий всем ком-
плексом знаний по данному курсу, в том чис-
ле и знаниями в области компьютерных тех-
нологий. 

 Основой предлагаемой системы явля-
ется построение предметной подготовки как 
единой структуры лекционных и лаборатор-
ных занятий с организацией корректирующей 
короткой обратной связи. Для организации 
данной системы использовались авторские 
программы для компьютерной обработки 
экспериментальных данных лабораторного 
практикума студентами, создания базы дан-
ных проводимых контрольных мероприятий 
и разработки дидактических средств препо-
давателем.

Данная система построена таким обра-
зом, что регулярно на каждом лабораторном 
занятии все студенты проходят экспресс-
контроль усвоенных знаний. Результаты кон-
троля запоминаются, суммируются и отра-
жаются в виде рейтинговой оценки, которую 
студент видит на экране компьютера. Рей-
тинговый список может быть опубликован 
на лабораторном стенде. Тематика вопросов 
согласуется с лекционным курсом или темой 
выполненной накануне работы. Мотивы са-
мостоятельной работы становятся ещё более 
значимыми, когда текущая рейтинговая оцен-
ка становится при соблюдении определённых 
условиях основой для выведения общей от-
метки по курсу радиотехники. Студент имеет 
право пересдать предыдущий раздел, если 
считает, что может ответить лучше. При этом 
оценка за раздел заменяется на лучшую. Как 
показывает опыт, такой вариант контроля 
стимулирует студентов к самостоятельной 
работе и к стремлению получить максималь-

ную оценку. В некоторых случаях даже начи-
нается соревнование за более высокое место 
в рейтинговом списке.

Одной из центральных задач препода-
вателя в этой системе является подготовка 
качественного учебно-методического обеспе-
чения процесса обучения. Объяснительно-
иллюстра тивная деятельность преподавате-
ля при любой форме учебных занятий служит 
лишь дополнительным средством пояснения, 
углубления, развития, конкретизации того 
основного материала, который в виде специ-
альных учебных пособий по разделам дисци-
плины и видам учебной деятельности подго-
тавливается преподавателем для обеспечения 
самостоятельной учебной работы каждого 
студента в процессе изучения им материала. 

Существенным требованием к учебным 
пособиям является не только наличие в них 
избыточной информации по читаемой дис-
циплине, которая может быть использована 
в дальнейшей профессиональной деятельно-
сти, но и соответствующий стиль изложения 
материала. Кроме того, обязательным усло-
вием является полная обеспеченность ею 
студентов, что возможно только при исполь-
зовании современных издательских систем 
и освоении преподавателем компьютерных 
систем верстки, а также специальных знаний 
для подготовки учебного материала в ком-
пьютерном виде на доступных для студентов 
носителях. 

Второй существенной задачей органи-
зации функционирования данной системы 
является разработка рабочей программы 
изучения данного курса на базе обоснован-
ного и структурированного содержания. На 
наш взгляд, обучаемый должен знать, чему 
его будут учить, каков объём часов, отводи-
мый на изучения каждого раздела. В рабочей 
программе, которой обеспечивается каждый 
студент, имеются вопросы, выносимые на са-
мостоятельное изучение, а также приводится 
основная и дополнительная литература, не-
обходимая для изучения данного предмета. 
Кроме того, в рабочей программе приводятся 
все вопросы, которые могут быть заданы в 
процессе контрольных мероприятий по лю-
бой теме изучаемого предмета. Следует под-
черкнуть, что все это предоставляется сту-
денту на начало изучения дисциплины. 
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Третьей задачей, создающей положитель-
ную предпосылку для нормального функцио-
нирования системы, является написание ком-
плекса расчётных программ для студентов и 
создание условий для свободного доступа к 
ПК. Данный подход, как мы уже отмечали, 
является спорным, но в нашей системе он по-
зволяет «нагрузить» студента самостоятель-
ной работой, в том числе и расчётного плана. 

После практической апробации рассма-
триваемой системы с различным подходом к 
технологии контроля автором была разрабо-
тана номенклатура вопросов, наиболее полно 
отражающая структуру дисциплины. Список 
вопросов содержит двадцать разделов по 
двадцать вопросов. При этом в конкретном 
случае студент отвечает по разделу только на 
пять вопросов, выбранных компьютером слу-
чайным образом. Количество разделов обяза-
тельной сдачи устанавливается преподавате-
лем. Управление данной системой произво-

дится компьютерной программой «Классный 
журнал». Последняя версия данной програм-
мы, созданная автором, позволяет иметь нео-
граниченное количество вопросов в разделе, 
а компьютер может выбирать для студента 
любое количество на усмотрение препода-
вателя. На рис. 1 представлено главное окно 
программы, на котором выведены основные 
команды в виде кнопок или, что однозначно, 
в виде команд строки меню. 

Как видно из рисунка, в главном окне 
имеется информация о номере группы сту-
дента, его ФИО, сколько выполнено лабора-
торных работ (разделов), сколько защищено 
разделов, средняя текущая оценка и инфор-
мация о пропусках.

Обычно в начале занятий преподаватель 
распределяет лабораторные работы (рис. 2), 
отмечая их в своем журнале (нажав кнопку 
«Выполнение»).

Рис. 1. Главное окно программы «Классный журнал»

Рис. 2. Окно «Выполнение»
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При активизации данного окна и выделе-
нии студента в правой части возникает список 
невыполненных работ данным студентом.

После распределения работ начинается 
опрос. Студенты по одному подходят к пре-
подавателю и получают оценку за предыду-
щий раздел (рис. 3).

После накопления оценок можно полу-
чить общую информацию в нескольких вари-
антах: по количеству работ, по оценке и т. д.  
(рис. 4).

Список студентов «По оценке» выглядит 
следующим образом (рис. 5).

Рис. 3. Окно «Начать защиту»

Рис. 4. Фрагмент главного окна с раскрытой командой «Сервис»

Рис. 5. Ведомость, в которой студенты располагаются по убыванию средней оценки

Как видно из приведённого описания, 
данная программа не является автоматизи-
рованной и требует участия преподавателя в 
заслушивании и оценке студенческих отве-
тов на поставленные компьютером вопросы. 
В некоторых случаях преподаватель допол-
няет ответы для коррекции знаний студента. 
Включение преподавателя в контролирую-

щую компьютерную программу делает её 
максимально гибкой, однако требует значи-
тельных усилий со стороны преподавателя 
для создания и ведения данной программы.

В дополнение следует отметить, что ис-
пользование программы «Классный журнал» 
стимулирует студента систематически попол-
нять свои знания, полностью исключает воз-
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можность такого отрицательного в высшей 
школе явления, как списывание, и значитель-
но уменьшает проблему психологической 
несовместимости субъектов процесса обуче-
ния, когда студент, объясняя плохую оценку, 
ссылается на трудный вопрос специально для 
него выбранный.

Для постоянного контроля эффективно-
сти процесса обучения нужна дисциплина, 
опыт и квалификация преподавателя, кото-
рый должен уметь видеть нежелательные 
отклонения в работе студентов над текста-
ми учебных пособий, вовремя вмешиваться 
в процесс самостоятельной познавательной 
деятельности тех студентов, которые недо-
понимают смысл инструкций и предписаний, 
работают нерационально или вообще не ра-

ботают. Важным средством, помогающим 
преподавателю управлять работой студентов 
на занятиях, может служить анализ ответов 
студентов во время экспресс-контроля.

Завершая изложение проведённой экспе-
риментальной педагогической работы, следу-
ет отметить, что данная система не закрывает 
путь для других видов компьютерных техно-
логий, например использование для самосто-
ятельной работы Internet, в котором имеется 
значительное количество страниц по радио-
электронике, радиоконструированию, работе 
различных схем и многое другое. Кроме того, 
проходят проверку тренажёры для самостоя-
тельного изучения отдельных разделов дис-
циплины.
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В настоящее время особую актуальность 
и востребованность приобрела проблема ода-
рённости. На протяжении многовековой эво-
люции системы образования существовала 
проблема выявления особенностей развития, 
обучения и воспитания детей, обладающих 
высокими способностями, поскольку именно 
такие дети составляли впоследствии элиту 
общества, занимали ключевые позиции в раз-
личных сферах деятельности. В современной 
ситуации обострённого интереса к пробле-
ме роли элиты в социокультурном развитии 
должно быть актуализировано решение за-
дачи воспитания элиты, ответственной перед 
народом. В связи с этим данную социальную 
группу необходимо формировать из одарён-
ных людей, способных своими инновацион-
ными идеями преобразовывать культуру – 
обретать свою идеальную представленность 
в других (персонализироваться в них) и из-
менять их бытие.

Современная образовательная полити-
ка придаёт большое значение дальнейшей 
разработке и внедрению проблемы развития 
детской одарённости и подготовки интеллек-
туальной элиты, ответственной перед наро-
дом, из одарённых детей и подростков. Реа-
лизация обозначенной проблемы в большей 
мере связана с решением задач выявления 
одарённых детей и создания условий для их 
образования, воспитания и развития с учётом 
специфики высокоспособного ребёнка. 

В целом ряде правительственных ре-
шений обращается внимание на необходи-
мость создания особого образовательного 
пространства для детей данной категории. В 
связи с этим перед педагогикой встаёт задача 
обоснования особенностей содержания мето-
дологии, теории и практики работы с детьми, 
уровень которых превосходит норму.

В основу методологии работы с одарён-
ными детьми должны быть положены идеалы 
природосообразного воспитания. Изложение 
его понимания предполагает, с одной сторо-
ны, построение педагогического процесса 
с учётом особенностей природы детства; с 
другой − учёт индивидуальных особенно-
стей каждого ребёнка. Но кроме категории 
общего и единичного есть ещё и категория 
особенного, показывающая отличие одного 
изучаемого явления от другого. Одарённые 
дети по своей природе отличаются особыми 

характеристиками, которые их выделяют сре-
ди других детей. Для современного этапа раз-
вития педагогики и психологии свойственен 
поиск определения природы детской одарён-
ности и связанных с ней проблем воспита-
ния: более сложных игровых интересов, чем 
у остальных детей; нежелание подчиняться 
стандарту; несклонности к конформизму; по-
гружённости в философские проблемы; не-
терпимости к ощущению собственной неудо-
влетворенности; стремление к совершенству; 
сверхчувствительность; нереалистичность 
ценностей; несоответствие между физиче-
ским, интеллектуальным и социальным раз-
витием и многим другим.

Одаренность как общее родовое понятие 
может быть достаточно полно охарактеризо-
вана только с позиций раскрытия своеобра-
зия развития каждого одарённого ребёнка. 
Так как именно специфичность развития 
индивидуума является одним из наиболее 
ярких показателей детской одаренности. 
В науке существуют самые разнообразные 
подходы к характеристике понятия «инди-
видуальность». Вслед за В. М.  Русаловым  
Э. А. Голубева предлагает выделять в по-
нимании данного феномена два ведущих и 
взаимосвязанных между собой компонента −  
организм и личность. Положение о единстве 
в человеке природного и социального пред-
полагает комплексное изучение особенно-
стей развития одарённого ребёнка на био-
логическом, психологическом и социально-
культурном уровне.

Биологические факторы (генетические, 
морфологические, физиологические) являют-
ся условиями, обеспечивающими возможность 
развития психики. Индивидуальные различия 
в природных предпосылках и являются осно-
вой становления одаренности. Но при этом 
важно отметить, что не все системы организ-
ма имеют равное значение для полноценного 
становления способностей. Наиболее важная 
роль здесь принадлежит психофизиологиче-
скому созреванию – процессу, определяющему 
последовательность возрастных изменений. 
Предполагается, что в пределах общих зако-
номерностей онтогенеза (развития индивида) 
есть и своя типология индивидуального раз-
вития, одним из частных проявлений которой 
служит сохранение рангового места индивида 
в группе ровесников. Психофизиологические 
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характеристики, не только определяющие уро-
вень развития ребёнка, но и прогнозирующие 
его, называются предикторами развития. Пре-
дикторами развития одарённых детей можно 
назвать как объективные показатели работы 
организма, говорящие о наличии у них спо-
собностей к какой-либо деятельности, так и 
среду одарённого.

Индивидуальность проявляется как в 
темпах созревания, так и в качестве морфо-
логических и функциональных изменений. 
Задатки человека, на основе которых разви-
ваются способности и созревают склонно-
сти, носят врождённый характер. Но сразу 
после рождения на их базе начинают фор-
мироваться мозговые механизмы различных 
способностей, которые являются неразде-
лимым сплавом врождённого и приобретён-
ного. Хотя набор задатков у всех физически 
здоровых новорожденных одинаков, степень 
и качество отдельных задатков могут быть 
различны не только межиндивидуально, но 
и внутрииндивидуально. В настоящее время 
проблема влияния биологических факторов 
на развитие одарённости изучена ещё недо-
статочно. В области этих исследований мож-
но выделить два направления. Первое зани-
мается исследованием конкретных биологи-
ческих оснований, которые рассматриваются 
как благоприятные условия становления ода-
рённости. Второе изучает различия в природ-
ных особенностях между высокоодарёнными 
и обычными людьми для выявления биологи-
ческих источников одаренности. Каждый из 
подходов имеет свои недостатки. В первом за 
пределами остаётся анализ одарённости как 
целостного явления, которое может иметь 
не только природный источник. Во втором – 
диагностическая фиксация различий, которая 
не всегда способствует выявлению подлин-
ных причин одарённости. В связи с этим эти 
подходы целесообразнее рассматривать как 
взаимодополняющие друг друга.

Изучение особенностей психологическо-
го развития одарённых детей ставит своей 
целью выявление биологических основ ста-
новления устойчивых психологических ме-
ханизмов, свойственных человеку высоких 
способностей. Такой подход предполагает 
сочетание дифференциальной психологии и 
дифференциальной психофизиологии. Диф-
ференциальная психология разработала из-

мерительный способ изучения общих и спе-
циальных способностей. Дифференциальная 
психофизиология изучила биологическую и 
социальную природу индивидуальных раз-
личий и одарённости, используя измери-
тельный и типологический подход, что дало 
возможность рассматривать получаемые ре-
зультаты не только на физиологическом, но 
и психологическом уровне. Соотнесение кон-
цепции ������������������������������������И. П. ������������������������������ Павлова о двух сигнальных си-
стемах с особенностями работы полушарий 
(Э. А.  Голубева) позволило охарактеризовать 
людей с преобладанием левого полушария 
как «мыслителей», правого – «художников». 
Большой вклад в изучение интеллекта внесли 
исследования ����������������������������  В. М. ����������������������   Русалова, высказавше-
го гипотезу о необходимости рассматривать 
способности на трёх уровнях: 1) биологиче-
ском; 2) темпераменте, характеризуемом им 
как задатки общих способностей, интенсив-
ность влияния на интеллект которых зависит 
от возраста и социализации; 3) самих общих 
способностей.

В науке существует утверждение  
(����������������������������������������     А. Р. ����������������������������������      Лурия, ��������������������������   В. Д. ��������������������    Небылицын), что ин-
дивидуальные различия в способностях к 
переработке информации зависят от особен-
ностей регуляторной системы мозга. Психо-
физиологическое направление рассмотрело 
взаимосвязь между типологическими пока-
зателями свойств нервной системы (силы, 
слабости и активированности), познаватель-
ными и коммуникабельными способностями 
(вербальности-невербальности). Было выде-
лено два типа познавательных способностей: 
с преобладанием 1-й сигнальной системы 
(образного мышления), 2-й сигнальной систе-
мы (логического мышления). Большая роль в 
типологическом подходе уделяется эмоциям 
как основным организующим и контролиру-
ющим силам сознания и самосознания, обе-
спечивающим более быстрое переключение 
мышления при изменении ситуации. 

В развитии индивидуально-психоло
гических различий человека, в том числе и 
умственных способностей, большую роль 
играет не только наследственность, но и сре-
да, которую, как правило, наследует ребёнок. 
Выделяют два типа соотношений генотипа и 
среды:

1) пассивный – его влияние на ребёнка 
может быть как отрицательным, так и поло-
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жительным (положительное – среда соответ-
ствует способностям ребёнка; отрицатель-
ное – среда не соответствует способностям 
ребёнка; реактивное – родители, имеющие 
иные способности и склонности, чем у их 
детей, создают среду, соответствующую спо-
собностям ребёнка);

2) активный – ребёнок сам ищет среду, 
соответствующую его способностям.

В истории педагогики и психологии ода-
рённости наряду с теориями, доказывающи-
ми ведущую роль наследственности в раз-
витии высоких способностей, существуют 
и теории, неправомерно абсолютизирую-
щие возможности воспитания (социально-
культурных факторов). Однако недооценива-
ние роли социально-культурных факторов в 
развитии одарённости ребёнка являлось бы 
глубочайшей ошибкой. Принцип «родника» 
(утверждение, что подлинный талант, подоб-
но роднику, всегда пробьётся на поверхность), 
особенно может оказаться губительным, ког-
да речь идёт о становлении детских способ-
ностей и склонностей. По данным некоторых 
исследований, умственные способности к 
переработке информации формируются у ре-
бёнка до 4 лет на 50 % и к 8 годам – 80 %. А 
в указанном возрасте ребёнок большую часть 
времени проводит с родителями, которые, как 
правило, осуществляют воспитание больше 
полагаясь на здравый смысл и ограниченный 
индивидуальный опыт; поэтому неудивите-
лен тот факт, что к моменту завершения обра-
зования человек использует только 10–15 % 
своего мозгового потенциала.

Современная система умственного вос-
питания особенно дошкольников склады-
валась в течение многих лет стихийно, без 
глубокого знания познавательных возможно-
стей. Более того, изменения в системе обра-
зования, даже её реформирование, не всегда 
проходило на достойной научной основе, что 
часто приводило к несоответствию системы 
образования потребностям и запросам детей, 
особенно тех, умственное развитие которых 
не совпадало с нормой (средним уровнем).

Одарённость как бы произрастает на по-
чве природных предпосылок (индивидуаль-
ных и возрастных особенностях ребёнка) и 
развивается в рамках зарождающейся лично-
сти. Психологическое развитие ребёнка, под-
ростка, юноши есть в то же время процесс 

воспитания личности. Характер соотношения 
развития личности и одаренности зависит от 
особенностей возраста, конкретных жизнен-
ных условий (среды), деятельности ребёнка, 
влияния значимых взрослых и социальных 
институтов. Пробуждающаяся одарённость 
может воздействовать на становление лично-
сти, развитие её качеств (любознательность, 
настойчивость, трудолюбие и т. д.).

Наиболее существенным в понимании 
личности является её характеристика как 
субъекта деятельности и персоны, влияющей 
на жизнь окружающих (отраженной субъект-
ности). Определяющим качеством личности 
является активность в выборе ценностной 
культуры, выражающаяся в наличии своей 
авторской позиции. При этом важно учиты-
вать, что специфическая способность психи-
ки к приспособлению (пластичность нервной 
системы) имеет кроме положительной и не-
гативную функцию (возможность манипули-
рования сознанием людей, понижением их 
активности). Излишний конформизм ведёт к 
потере человеком себя как субъекта культу-
ры, а также к пониженной ответственности за 
свои действия. А принижение субъектного в 
человеке, распространение одномыслия осо-
бенно губительно для развития способностей 
и духовности одарённого ребёнка, так как 
одарённость человека раскрывается в прояв-
лении индивидуального своеобразия и эколо-
гической ответственности за своё поведение.

Искусство воспитания состоит в посто-
янном балансировании внешних условий в 
соответствии с внутренними возможностями 
ребёнка. Как природные, так и социально-
культурные факторы лимитируют возмож-
ности развития индивида. Задатки как бы 
изнутри ставят предел возможностям разви-
тия человека даже при самых благоприятных 
условиях (не все люди, получившие блестя-
щее образование, талантливы). Социально-
культурные факторы, в свою очередь, опре-
деляют степень реализации задатков, так как 
каждое последующее достижение в культуре 
базируется на предыдущем.

Воспитательный процесс для одарён-
ных детей должен создавать условия для 
становления духовного человека и развития 
творческого подхода к процессу присвоения 
культуры. В связи с этим степень педагоги-
ческого руководства детьми разных способ-
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ностей должна быть различной. Для детей с 
богатыми природными задатками, которые 
могут развиваться, не требуя жёсткого сти-
мулирующего влияния, значима возможность 
заниматься привлекательной деятельностью, 
доступ к информации и воспитание у них 
духовной ответственности за новаторские 
продукты деятельности. Тем, кто обладает 
меньшими интеллектуальными способностя-
ми, нужна мотивирующая и тренировочная 
среда, а также развитие готовности внедрять 
творческие идеи в культуру. То есть, свойства 
индивида, приобретаемые в процессе разви-
тия, не определяются однозначно внешними 
или внутренними факторами, а являются ре-

зультатом взаимодействия внешнего и вну-
треннего, результатом деятельности человека 
как единого и саморегулирующегося целого. 
В силу своих особенностей одарённый ребё-
нок значительно ранее начинает осмысливать 
различные жизненные и научные проблемы с 
философских позиций и на основе этого вы-
рабатывать свою собственную активность, 
определяться в ценностных позициях. Отсут-
ствие образовательной среды, поддерживаю-
щей становление альтруистической направ-
ленности, духовности личности губительно 
как для развития одаренности, талантливости 
человека, так и для его социального окруже-
ния.
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problem of personality formation. The article also summarizes the views of Russian 
educators of the period studied on cultural conformity character of the educational 
process at school promoting the formation of creative spiritual individuality. In con-
clusion, the author suggests some basic conceptual ideas on solving the problem of 
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personality formation.   The article is for a wide range of researchers, graduate and 
undergraduate students involved in the study of the stated problem.

Keywords: Christian ideal of man, cultural values, self-development, sense 
comprehension, creative personality, spiritual culture, integrity.

Одним из ведущих вызовов современно-
сти выступает необходимость инновацион-
ного развития всех сфер жизнедеятельности 
общества. Инновации, как известно, явля-
ются результатом творческой деятельности 
человека. Вместе с тем в России в конце ХХ 
– первом десятилетии XXI вв. обозначился 
ряд негативных тенденций в образовании, 
препятствующих развитию творческого по-
тенциала личности. Так, реализация в целом 
прогрессивной идеи Болонского процесса 
о создании единого образовательного про-
странства без осмысления её с культуроло-
гических позиций фактически приводит к 
редуцированию отечественной образова-
тельной национально-исторической тради-
ции, посредством которой человек иденти-
фицирует себя со своим народом, входит в 
его духовную культуру (Н. Я.  Данилевский,  
К. Д. �������������������������������������� Ушинский, ���������������������������С. Н. ��������������������� Булгаков, ����������В. Д. ���� Ша-
дриков, А. Г.  Асмолов и др.). В свою очередь, 
утрата духовности ограничивает внутренние 
условия для развертывания творческих спо-
собностей личности. Другой тенденцией, ве-
дущей к снижению возможностей развития 
творческого потенциала, выступает осущест-
вление в системе образования единого госу-
дарственного экзамена (ЕГЭ) без достаточного 
методологического обоснования и психолого-
педагогического сопровождения. Негативные 
тенденции усиливает переход современной 
школы на компетентностную модель образо-
вания, поскольку неглубоко понятые смыслы 
новой методологии приводят к акцентирова-
нию в ней лишь практикоориентированной на-
правленности обучения. Культуросообразные 
и человекосозидающие функции образования 
утрачиваются, и оно начинает сводиться толь-
ко к подготовке квалифицированных компе-
тентных специалистов.

Дегуманизация и технократизация сущ-
ности образования, таким образом, осно-
ванные на недооценке его духовной состав-
ляющей делают нереальным воспитание 
творческой личности, а в итоге – реализацию 
государственной стратегии инновационного 
развития общества. На наш взгляд, успешное 

решение проблемы возможно в русле концеп-
туальной триады «духовная культура – инди-
видуальность – творчество». Такой подход 
согласуется с позицией современных учёных, 
занимающихся вопросами изучения психоло-
гических закономерностей развития индиви-
дуальности. В частности, В. Д.  Шадриков в 
фундаментальной монографии «От индивида 
к индивидуальности» подчёркивает: «Инди-
вид, развиваясь в обществе и присваивая его 
духовные ценности, формируется как лич-
ность, которую мы понимаем как духовную 
индивидуальность» [12, с.18].

Следует обратить внимание на то, что 
понятие «духовность» в современных гума-
нитарных науках рассматривается в религи-
озном и светском толковании. Их непротиво-
речивость и взаимодополняемость сейчас 
получает широкое признание ученых (см. 
работы А. А.  Королькова, Ю. М.  Зенько, 
А. А. ��������������������������������������� Крылова, Д. А. Кураева, ��������������Н. Н. �������� Моисее-
ва, В. Д.  Шадрикова, Е. Шестуна и мн. др.). 
Утверждается положение о том, что синтез 
подходов позволит более глубоко проникнуть 
в сущность личности и более разносторонне 
охарактеризовать закономерности вызрева-
ния «человека в человеке».

Цель данной статьи состоит в том, что-
бы раскрыть решение проблемы индиви-
дуальности в отечественной философско-
педагогической мысли второй половины XIX –  
начала ХХ вв., выявить те акценты и позиции, 
которых зачастую не хватает для понимания 
механизмов становления личности. Кроме 
этого, к сожалению, богатейшее наследие 
российской философско-педагогической 
мысли, развивавшейся в русле православно-
го христианства, не получило достаточного 
теоретического осмысления и не актуализи-
ровано в полном объёме в образовательно-
воспитательной практике нового времени. 

Проблема индивидуальности в отече-
ственной философско-педагогической мыс-
ли начала интенсивно разрабатываться во 
второй половине �������������������������   XIX����������������������    в. в контексте осмыс-
ления идеи культуры в связи с актуализаци-
ей в обществе потребности осознания места 
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и роли России в мировом социокультурном 
процессе. В отличие от Западной Европы, 
где идея культуры получила оформление ещё 
в XVIII в., была обоснована рациональная, 
этическая и эстетическая функция культуры, 
где культура определялась как «третье цар-
ство», царство свободы и делался акцент на 
ничем не ограниченном проявлении субъект-
ности личности, русские учёные, аккумули-
ровав имеющиеся в европейской философ-
ской мысли знания о культуре, предложили 
своё видение. Своеобразие подхода состояло 
в том, что это обоснование осуществлялось 
на христианско-православной основе, а идея 
культуры рассматривалась как органическая 
составляющая проблемно-смыслового поля 
православной культуры, связывалась с эсха-
тологической перспективой. Отечественны-
ми мыслителями подчёркивалось, что целью 
и смыслом культуры становится личность –  
уникальная индивидуальность. «Культура 
нуждается во всей бесконечной шкале инди-
видуально окрашенных творцов, независимо 
от их величины, потому что ценность её про-
дуктов в их неповторяемости» [3, с. 50].

В качестве ведущей методологической 
основы осмысления проблемы явились кон-
цепции соборности (И. В.  Киреевский,  
А. С. �������������������������������������      Хомяков) и всеединства (������������ В. С. ������  Соло-
вьев), согласно которым «каждая часть или 
каждый член великого собирательного чело-
века причастен к абсолютной полноте цело-
го, так как он необходим для этой полноты не 
менее, чем она для него» [10, с. 371]. 

Однако необходимо подчеркнуть, что 
представление русских философов о собор-
ности как целостном сообществе людей не 
нивелировало значение отдельной личности. 
Индивидуальность в качестве высшей духов-
ной ценности включалась русскими филосо-
фами в христианский идеал человека, обосно-
вание ценностного ядра которого было одним 
из центральных философско-педагогических 
направлений исследований отечественных 
мыслителей. 

Указывая на правомерность индивиду-
альности как ценности, Н. О.  Лосский писал: 
«…каждое тварное существо есть в своей ин-
дивидуальной сущности, соответствующей 
замыслу Божию, индивидуальная личность, 
совершенно своеобразная, единственная и 

незаменимая никаким тварным существом» 
[6, с. 58]. 

Одновременно в литературе изучаемого 
периода обсуждалась проблема, не порождает 
ли внимание педагогов к проблеме индивиду-
альности эгоизм и себялюбие, не противоре-
чит ли цель культурного прогресса христиан-
ским канонам. Доказывая несостоятельность 
утвердительных ответов, В. С.  Соловьев с 
позиции теории всеединства раскрывал про-
блему индивидуальности как торжества Ис-
тины. По его мнению, индивидуальность не 
сводима к ложному эгоизму, отрицающему 
ценность индивидуальности в другом; она 
может осуществить своё безусловное значе-
ние лишь вместе с другими. «Истинная инди-
видуальность есть некоторый образ всеедин-
ства, некоторый определённый способ вос-
приятия и усвоения в себе всего другого», –  
считал талантливый русский философ [10,  
с. 445].

С точки зрения христианского идеала, 
индивидуальное развитие личности является 
основой для её полноценного нравственного 
самоутверждения и построения жизни на на-
чалах любви – системообразующего качества 
личности, все объёмлющей ценности. Лю-
бовь одного лица к другому есть полное при-
ятие чужой индивидуальности и совершенная 
отдача сил в её пользу. Совершенное едино-
душие деятельности, очевидно, невозможно 
без взаимной любви, «достижимо лишь при 
осуществлении абсолютных ценностей, так 
как только абсолютные положительные цен-
ности все совместны друг с другом» [Там же, 
с. 57].

Философ делал вывод о том, что инди-
видуальное своеобразие личности есть аб-
солютная положительная ценность, подобно 
тому, как в хоре индивидуальное своеобразие 
голосов, гармонизующих друг с другом, есть 
не зло, а, наоборот, условие совершенной 
красоты. 

Ценность любви, с точки зрения отече-
ственных религиозных философов, высту-
пает не только предпосылкой всеединства 
людей, она является важным условием ста-
новления индивидуальности как духовной 
личности. Любовь свойственна всему живо-
му, но у человека и животных она проявляет-
ся по-разному. У животных, из-за отсутствия 
у них разума, она означает «одностороннее 
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торжество общего, родового над индивиду-
альным». Смысл же человеческой любви, по 
Соловьеву, «есть оправдание и спасение ин-
дивидуальности через жертву эгоизма» [10, 
с. 444]. 

Отечественные учёные признавали право 
индивида быть самостоятельным, как и право 
иметь безусловное значение и достоинство, 
отречение от которых равносильно утрате че-
ловеческого естества. Всякая индивидуаль-
ность предполагает осознание своей само-
ценности, но в отличие от эгоизма, который 
признает только своё достоинство, истинная 
индивидуальность, не утрачивая собствен-
ной ценности, видит её и в другой личности. 
Таким образом, сохранение индивидуально-
сти возможно в силу способности человека к 
любви: «Познавая в любви истину другого не 
отвлеченно, а существенно, перенося на деле 
центр своей жизни за пределы своей эмпи-
рической особенности, мы тем самым про-
являем и осуществляем свою собственную 
истину, своё безусловное значение, которое 
именно и состоит в способности переходить 
за границы фактического феноменального 
бытия, в способности жить не только в себе, 
но и в другом» [Там же, с. 446].

Одной из ценностей, входящих в аксиос-
феру христианского идеала, является свобо-
да, она задана в духовной природе человека, 
но чтобы стать действительно свободным 
человеком, личностью, способной не толь-
ко совершать самостоятельный выбор, но и 
нести ответственность за него, человеку не-
обходимо пройти сложный путь духовного 
восхождения к ней. Свобода в философско-
педагогической мысли гуманистического 
направления понималась и как условие осу-
ществления идеала, и как результат внутрен-
ней зрелости личности, становления индиви-
дуальности.

Значительный вклад в обоснование этого 
положения внес В. В. Зеньковский. Отстаивая 
тезис о том, что свобода – это становящаяся 
субстанция в человеке и обретение свободы 
возможно лишь при обеспечении её связи с 
добром, он обращал внимание на двойствен-
ность внутренней природы человека, в кото-
ром одновременно борются два начала: добра 
и зла − и только благодаря внутренним уси-
лиям, духовному подвигу личности, совер-
шается её движение к свободе: только путём 

преодоления зла достигается высшая духов-
ная ценность.

В русской философской мысли под-
чёркивалась значимость активности самой 
личности в становлении нравственных от-
ношений. Человек, являясь частью единого 
человеческого сообщества, своими поступ-
ками определяет лицо этого сообщества. Его 
задача состоит в том, «чтобы невольное уча-
стие … становилось вольным, все более со-
знательным и свободным [4, с. 286].

Рассматриваемый период для философс
ко-педагогической мысли знаменателен тем, 
что его можно назвать периодом идеализа-
ции. Наряду с разработкой в контексте идеи 
культуры философского идеала человека, в 
педагогике идёт осмысление педагогическо-
го, образовательного, воспитательного идеа-
ла. По данной проблеме были опубликованы 
работы целого ряда учёных-педагогов. Вме-
сте с тем нужно отметить, что если в преоб-
ладающем большинстве из них говорилось о 
необходимости в школе воспитывать опреде-
лённые идеалы, то В. Я.  Стоюнин обращал 
внимание на то, что идеация предполагает 
прежде всего обращение к внутренней сто-
роне личности: школа должна образовывать 
не идеалы, а «воспитывать по идеалу», что 
не тождественно друг другу. Эта мысль по-
лучила развернутое обоснование в работах  
П. Ф. ������������������������������������ Каптерева. Его мысль об «усовершен-
ствовании по идеалу», предполагающем по-
зицию субъекта в воспитании, особенно была 
актуальна и созвучна идее воспитания инди-
видуальности.

В работах �����������������������������   П. П. �����������������������    Блонского, ����������� С. И. �����  Гес-
сена, П. Ф.  Каптерева, М. М.  Рубинштейна 
и др. будет постулироваться, что культура 
как содержание духовной жизни личности и 
общества закладывается в системе образова-
ния. Реализация данной культурной миссии 
в образовании предполагала выявление спо-
собов, благодаря которым она может осу-
ществиться. В этой связи одним из ведущих 
факторов становления индивидуальности 
отечественные педагоги называли культур-
ную среду, влияние которой они связывали с 
влиянием на личность образовательного про-
цесса школы.

Идея становления индивидуальности 
связывалась учеными-педагогами с иде-
ей целостного становления человека при 
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приоритете духовно-нравственных целей 
образования. Известный учёный-педагог  
А. Н.  Острогорский, отстаивая мысль, что 
школа важна потому, что она должна культур-
но облагородить человека, в ходе анализа воз-
можностей школы в реализации выдвинутого 
положения указывал на обособленность изу-
чаемых в школе предметов, не позволяющих 
составить целостное представление о мире и 
не преследующих цель воспитания человека. 

Обобщающим трудом по вопросу связи 
образования с процессом целостного станов-
ления человека можно считать великолепную 
работу ����������������������������������   В. В. ����������������������������    Розанова «Сумерки просвеще-
ния» [7]. В данной книге, обращаясь к анали-
зу понятия «культура», он отмечал, что куль-
тура формирует высшее достоинство челове-
ка, его красоту. В. В.  Розанов сформулировал 
три основных принципа правильно органи-
зованного образования, способствующих 
становлению целостности человека культу-
ры: принципы индивидуальности, целости и 
единство типа.

Принцип индивидуальности, по  
В. В.  Розанову, предполагает сохранение 
индивидуальности в процессе образования. 
Ориентация на «человека вообще», с его точки 
зрения, нивелирует саму идею образования –  
становления культуро-личности. Принцип 
целости требует, чтобы одни впечатления в 
ходе обучения не прерывались другими, по-
скольку «лишь успокоенный в себе, не заня-
тый ум может начать воспринимать плодот-
ворно новые серии впечатлений» [Там же,  
с. 88]. Истинное образование должно быть 
построено с учётом принципа единства типа. 

Эта идея воспитания человека в ходе 
умственного развития характерна была для 
многих педагогов, видевших назначение 
школы в духовно-нравственном становлении 
индивидуальности. О приоритете духовно-
нравственных целей в образовании писали 
Н. Х. ������������������������������������      Вессель, ��������������������������   М. А. ��������������������    Демков, ����������� П. Ф. �����  Кап-
терев, Д. И.  Менделеев, Н. И.  Пирогов,  
С. А. ��������������������������������������� Рачинский, ���������������������������В. Я. ��������������������� Стоюнин, �����������Л. Н. ����� Тол-
стой, К. Д.  Ушинский, Н. А.  Чехов и др. 

В их работах в результате теоретиче-
ского осмысления проблемы взаимосвязи 
культуры и воспитания, ценностной состав-
ляющей этих процессов, будет высказано 
убеждение о том, что процессы культурной 
детерминации и воспитания находят своё вы-

ражение в субъектной позиции личности по 
отношению к воздействиям, идущим извне. 
Интериоризация ценностей культуры невоз-
можна вне личностного их принятия. В этой 
связи в педагогике конца XIX – начала ХХ вв. 
утверждается положение о единстве процес-
сов культурной детерминации, воспитания и 
самовоспитания. Так, исследуя механизм раз-
вёртывания индивидуальности, �������������П. Ф. ������� Капте-
рев придерживался известного антропологи-
ческого предположения о том, что природной 
структуре личности присуще деятельное на-
чало, стремящееся к постоянному самопро-
явлению и саморазвитию. В итоге впервые 
в русской педагогике саморазвитие начинает 
рассматриваться в единстве трёх составляю-
щих: с позиции духовности личности, с ан-
тропологических воззрений на человека как 
природное существо и получившей уже к 
этому времени развитие идеи культуры. Та-
ким образом, саморазвитие трактуется как 
духовно-природо-культурно-обусловленный 
процесс.

М. М.  Рубинштейн, указав на четыре 
сферы развития личности (природную, со-
циальную, индивидуальную и культурную), 
подчеркнул, что культура и личность не су-
ществуют в отрыве друг от друга, при этом 
личность достигает своего уровня развития 
только тогда, когда приобретает дар «духов-
ной свободы». В его понимании, самосо-
знание себя становится основой творческой 
деятельности личности, но эта деятельность 
обращена к себе, «культурно-творческая» 
деятельность разворачивается первоначаль-
но во внутренней жизни индивида и является 
основой для становления индивидуальности 
– самой дорогой ценности культуры. Вместе 
с тем, учёный подчёркивает, что ценность ин-
дивидуальности определяется не «калейдо-
скопом разноцветных сторон и комбинаций», 
а уровнем «цельности», достигнутой путём 
личных усилий.

Усовершенствование личности, идущее 
от воспитания, педагоги не противопоставля-
ли саморазвитию. Они считали, что личность 
нельзя усовершенствовать, подавляя само-
развитие. С их точки зрения, личность, по су-
ществу, выходит далеко за пределы простого 
продукта природы. 

Центральное место тема индивидуаль-
ности занимала в исследованиях известно-
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го идеолога теории свободного воспитания  
К. Н.  Вентцеля. Он определял воспитание 
творческой индивидуальности, как «вер-
ховную цель воспитания» [2, с. 32]. По его 
мнению, индивидуальность противостоит 
эгоизму, но не противоположна культуре, так 
как в глубине индивидуальности заложено 
стремление к человечеству. К. Н.  Вентцель 
утверждал: «Мир и человечество − это та ат-
мосфера, в которой только, усиленно вдыхая 
и впитывая её в себя, и может распуститься 
цветок индивидуальности. Чем больше мира 
и человечества вберет в себя, в свою душу 
данная индивидуальность, тем большей вы-
соты развития она достигнет именно как ин-
дивидуальность» [Там же]. Задача воспита-
ния виделась педагогу в том, чтобы помочь 
ребёнку дойти до сознания «естественной со-
лидарности с человечеством» [Там же].

Ориентация на воспитание творческой 
индивидуальности как его ведущей цели при-
водила к принципиально новой трактовке са-
мого смысла воспитания. «Под воспитанием, –  
писал К. Н.  Вентцель, – можно понимать не 
умышленное формирование ребёнка сооб-
разно определённому идеалу человека, а дея-
тельное содействие тому, чтобы тот смутный 
образ индивидуальной человеческой лично-
сти, который дремлет в ребёнке, во всей его 
психической и физической организации, при-
нял путём самопроизвольного органического 
роста и развития, ясные, резко-выпуклые 
очертания» [2, с. 9]. 

Таким образом, внимание учёных кон-
центрировалось не на внешних целенаправ-
ленных, системных воздействиях на чело-
века с целью получить нужную для данного 
общества личность, и не на чистых природ-
ных данных, а на всей совокупности факто-
ров, определяющих становление целостной 
индивидуальности. Выражая достаточно 
широкое мнение педагогов своего времени,  
К. Н. �������������������������������������� Вентцель заявлял новые подходы к осу-
ществлению воспитания творческой индиви-
дуальности, однако в них прослеживается тра-
диция, идущая от К. Д.  Ушинского: «Открыть 
эти законы развития данной индивидуально-
сти, т. е.  понять её всю в её целом, понять её, 
как живое гармоническое единство, как нечто 
своеобразное, особенное, отличающееся от 
всякой другой индивидуальности, как нечто 
несравнимое, единственное в своём роде, и 

сделать все возможное, чтобы данная инди-
видуальность могла действительно развер-
нуться во всей возможной для неё красоте –  
в этом …заключается основная задача воспи-
тания» [3, с. 7–8].

Значение творческой деятельности  
К. Н. ������������������������������������� Вентцеля и его последователей состо-
ит в том, что они указали на культурологи-
ческие механизмы становления индивиду-
альности, связанные с развитием у ребёнка 
позиции субъекта культуры. Принципиально 
важным было разведение понятий «разви-
тие индивидуальности» и «индивидуализа-
ция воспитания». Подчеркивая творческий 
характер становления индивидуальности,  
К. Н. ����������������������������������      Вентцель указывал на ведущий при-
знак этого процесса: «Развитие индивидуаль-
ности, выработка творческой личности, осво-
бождение творческих сил в ней, а не индиви-
дуализация воспитания только, не приспосо-
бление только к индивидуальным качествам 
ребёнка» [3, с. 11].

Уже в самом термине «творческая ин-
дивидуальность», употребляемом в педаго-
гических работах этого времени (���������� С. Г. ����  Бо-
голепов, К. Н.  Вентцель, Е. Н.  Водовозова,  
И. И.  Горбунов-Посадов, И. Накашидзе,  
В. Рахманов, ��������������������������   ���М. М. ��������������������   ��� Рубинштейн, ������� ���Н. В. � ��� Че-
хов, ��������������������������������������     С. Т. ��������������������������������      Шацкий и др.), содержится пред-
посылка для обоснования одного из обяза-
тельных механизмов смыслостроительства 
личности, которые будут сформулирова-
ны в современной науке как «личностные 
вклады» (Г. А.  Асмолов, Д. А.  Леонтьев,  
Б. С.  Братусь и др.). В этом механизме, как 
отмечают специалисты, прослеживается 
следующая логическая цепочка: ситуация 
«встречи» с ценностями – переживание их –  
введение в систему предыдущих ценностей 
(смыслостроительство) – творческий лич-
ностный вклад как поддержание своей це-
лостности, индивидуальности.

Педагоги второй половины XIX – начала 
ХХ вв. обосновали совокупность методиче-
ских подходов, обеспечивающих накопление 
эмоционально-ценностного отношения к зна-
ниям у обучающихся. Они считали, что вы-
ражение своего отношения к ценностям воз-
можно в ситуациях, стимулирующих диалог, 
смыслопостижение и смыслообразование. 
Этому способствовало понимание процесса 
становления личности в контексте трактовки 
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смысловой природы культуры, ядром которой 
выступают ценности.

Подводя итоги, можно сделать следую-
щие выводы:

для философско-педагогической •	
мысли изучаемого периода был характерен 
двухсторонний подход к пониманию феноме-
на культуры, она трактовалась и как «само-
продолжение» человеческого духа, проявле-
ние его духовной субъектности, реализации 
творческих возможностей личности; и как 
пространство внешней культуры, «объектив-
ного духа», трансформирующей духовные 
ценности во внутренний мир человека, взра-
щивающей в человеческой психике духовно-
творческий потенциал;

к концу ���������������������������XIX������������������������ – началу ХХ вв., благо-•	
даря сближению двух потоков исследований 
естественных наук, где сложилось понимание 
организма как целостного феномена, и бла-
годаря религиозно-философским взглядам 
на Идеал как целостное, совершенное един-
ство, получает утверждение мысль об инди-
видуальности как становящейся культуре, 
культуре целостности. Процесс становления 
индивидуальности базируется на следующих 
утверждениях:

природа ребёнка – открытая, неза-•	
вершенная система, в её духовной сущности 
заложено стремление к достижению целост-
ности, восстановлению несовершенства;

исходя из понимания развития как ве-•	
дущего механизма внутреннего становления 
качества, становление целостности человека 
есть внутренне обусловленный, динамичный, 
субъектный процесс, имеющий собственные 
закономерности;

субъектность и динамическое раз-•	
витие – два взаимообусловленных процесса, 
определяющих друг друга; процесс станов-
ления человека культуры предполагает раз-
вивающегося субъекта;

индивидуальность представляет со-•	
бой проявление целостности в оригинальной 
форме согласований, сочетаемости присущих 
человеку природных способностей, источник 
актуализации которых заложен в духовно-
нравственной сфере и связан с его потребно-
стью в самореализации;

индивидуальность, вступая в диалог •	
с высшими духовными ценностями, познавая 
свои природные возможности, осуществляет 
самосозидание как высшую духовную дея-
тельность – творчество, в ходе которого про-
исходит личностный рост;

в творческой деятельности индивиду-•	
альности находит воплощение полный про-
цесс реализации цепочки смысловых культу-
рологических механизмов: ситуация встречи 
с ценностью – переживание её – введение в 
систему предыдущих ценностей – творческая 
деятельность как поддержание своей целост-
ности;

школа в трактовке педагогов рассма-•	
тривалась как ведущее звено процесса транс-
ляции культуры при условии актуализации в 
ходе обучения ценностной стороны знаний 
(������������������������������������������С. И. ������������������������������������ Гессен), выявления смыслового отно-
шения к ним, освоения их «как живого зна-
ния» (Л. С.  Франк), сохранения субъектной 
позиции ребёнка, при условии организации 
учебно-познавательной деятельности как 
свободного, предполагающего осознанное 
целеполагание и творчество процесса.
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Самореализация педагогов в осложнённых условиях жизненной среды1

В статье представлены результаты эмпирического анализа самореализации 
педагогов, проживающих и выполняющих профессиональную деятельность 
в осложнённых условиях жизненной среды − в г. Чита Забайкальского края. 
Актуальность темы исследования определяется значимостью самореализации 
личности для общественного и индивидуального развития. Обозначено: регио-
нальные параметры жизненной среды человека могут влиять на успешность 
его самореализации. Даны определения понятий «жизненная среда» и «ослож-
ненные условия» (жизненной среды). В качестве осложнений, характерных 
для жизненной среды Забайкальского края, названы тягостные для человека 
природно-климатические характеристики, экологическое неблагополучие, сни-
женные показатели социально-экономического развития региона. Методоло-
гической основой исследования является субъектно-деятельностный подход к 
анализу психических явлений. Выборка исследования – 184 педагога. Уровень 
самореализации определялся по результатам «Самоактуализационного теста» 
(САТ) и по показателям осмысленности жизни,  выявляемым с помощью «Те-
ста Смысложизненных  ориентаций» (СЖО). Установлено, что большинство 
обследованных педагогов достигает высокого и среднего уровня самореали-
зации. Однако 25  % специалистов в выборке достигает лишь низкого уровня 
самореализации. С помощью факторизации данных показана роль профессио-
нально значимых качеств личности педагогов – социального интеллекта, ин-
тернальности и других. Подчёркнута значимость осмысленности жизни и дея-
тельности, ценностных ориентаций педагогов в их самореализации, особенно 
в осложнённых условиях жизненной среды. 

Ключевые слова: самореализация, педагоги, жизненная среда, осложнён-
ные условия, социальный интеллект, осмысленность жизни.
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Teachers’ Self-realization in Complicated Living Environment

The article presents the results of the empirical analysis performed to study 
self-realization of teachers who live and work in complicated conditions of living 
environment, namely in the town of Chita, Zabaikalsky Krai. The relevance of the 

1	  Работа выполнена в рамках Государственного задания вузу Минобрнауки РФ, № 6.3657.2011.
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research topic is determined by the importance of personality’s self-realization for 
the social and individual development. The regional aspects of environment may in-
fluence the successfulness of man’s self-realization. The authors of the article define 
the notions of “living environment” and “complicated living environment”. Severe 
weather and climate conditions, unfavorable ecology and reduced indices of social 
and economic development of the region are the factors which complicate the living 
environment in the Zabaikalsky Krai. The methodology of the study is the subject-
action approach to the analysis of psychic phenomena. The number of teachers in-
volved in the study is 184. The authors tested the level of their self-realization with 
the help of Self-Realization Test (SRT) and sense of life indicators received from 
the Life Situations Orientation Test (LSOT). Most teachers under study get high and 
middle self-realization levels. However, 25  % of the teachers from the sample study 
can reach only the low self-realization level. The data factorization helps to show 
the role of professionally important teachers’ character features – social intelligence, 
internality and others. The authors stress the importance of the teachers’ meaning of 
life and activity, value orientations in their self-realization, especially in the compli-
cated conditions of the living environment. 

Keywords: self-realization, teachers, living environment, complicated condi-
tions, social intelligence, sense of life.

Актуальность исследования проблемы 
самореализации личности определяется со-
циальным запросом, оформившимся в раз-
витых странах, где самореализация личности 
становится социальной нормой. И в нашей 
стране исследования самореализации при-
обрели в настоящее время особую актуаль-
ность в связи с социальными процессами, 
обеспечившими, с одной стороны, новые воз-
можности для самореализации личности, а с 
другой − депривировавшими для многих по-
требность в самореализации. 

Вслед за �������������������������������    В. Е. �������������������������     Клочко [7], ������������ Л. А. ������  Коро-
стылёвой [9] мы понимаем самореализацию 
как внешний, процессуальный аспект разви-
тия личности, сущностным аспектом которо-
го является самоактуализация. Самоактуали-
зация – процесс, протекающий во внутрен-
нем плане личности, а самореализация – во 
внешнем. Самореализация есть форма само-
актуализации (Э. В.  Галажинский [2]). 

Впервые концептуальное оформление в 
психологии идея самоактуализации получи-
ла в работах К. Гольдштейна, который отно-
сил потребность в самоактуализации к чис-
лу базовых. Первые развернутые концепции 
самоактуализации созданы в 40-е гг. ХХ в. 
в рамках гуманистического направления  
(А. Маслоу, К. Роджерс и др.), хотя проблема 
самоактуализации обсуждалась значитель-
но раньше вне его рамок (К.-Г. Юнг, А. Ад-
лер, К. Хорни, Г. Олпорт, Г. Мэрфи, Г. Келли,  
Э. Фромм). 

Актуален вопрос о природе стремления 
к самоактуализации: представители гумани-
стического направления считают потребность 
в ней врождённой. Для экзистенциалистов 
(В. Франкл, С. Мадди и др.) развитие есть 
результат собственных выборов человека, 
его самосозидания, осуществления смысла 
жизни. Самоактуализация при этом мыслит-
ся как результат или побочный эффект этих 
процессов. Созданы различные модели само-
реализации. С. Мадди различает два варианта 
модели самореализации: актуализации, когда 
человек следует тому, что предназначено для 
него природой; и совершенствования, когда 
он созидает себя, ориентируясь на идеал.

В отечественной психологической науке 
разработка проблемы самореализации как 
самостоятельной или в русле проблем субъ-
ектности, самоопределения, самодетермина-
ции личности осуществляется трудами мно-
гих учёных (Б. Г.  Ананьев, А. Г. Асмолов,  
Б. С. ������������������������������������      Братусь, ��������������������������   Б. Е. ��������������������    Василюк, ���������� Л. С. ����  Вы-
готский, �������������������������������   Э. В. �������������������������    Галажинский, ����������� В. П. �����  Зин-
ченко, В. Е.  Клочко, О. М.  Краснорядцева,  
А. Н. ��������������������������������������      Леонтьев, ���������������������������   Д. А. ���������������������    Леонтьев, ���������� Б. Ф. ����  Ло-
мов, В. А.  Петровский, С. Л.  Рубинштейн, 
В. И.  Слободчиков, Д. Н.  Узнадзе и др.). 
Определение самореализации личности дано 
Л. А.  Коростылёвой. Самореализация – это 
«осуществление возможностей развития Я 
посредством собственных усилий, содеятель-
ности и сотворчества с другими людьми <…> 
и миром в целом» [9, с. 7]. В отечественной 



7372

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

7372

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

общей психологии понятие самоактуализа-
ции у многих исследователей выступает не-
полным синонимом понятия самореализации 
(���������������������������������������������Э. В. ��������������������������������������� Галажинский, �������������������������В. Е. ������������������� Клочко, ����������Л. А. ���� Ко-
ростылева, Д. А.  Леонтьев и др.). 

Cмысловые аспекты самореализации об-
суждаются в работах Д. А.  Леонтьева [11]. 
Он называет два пути обретения смысла жиз-
ни: 1) путь адаптации – приведение смысла 
своей жизни в соответствие с реальностями 
жизни, и 2) путь самореализации – приведе-
ние жизни в соответствие со своим понима-
нием смысла. На наш взгляд, психологиче-
ская адаптация неразрывно связана с само-
реализацией личности, является её условием. 
Это соответствует трактовке адаптации в ли-
тературе [1; 14].

Известно, что в системе факторов, обу-
словливающих самореализацию личности, 
важная роль принадлежит внешним, средо-
вым факторам. Так, доказано, что региональ-
ные параметры жизненной среды человека 
могут влиять на успешность его самореали-
зации (Р. Р.  Ишмухаметов [6]). 

Целью данной работы является изучение 
самореализации личности в осложнённых 
условиях жизненной среды. Понятие «жиз-
ненная среда» обозначает совокупность при-
родных и социальных условий и факторов, во 
взаимодействии с которыми происходит раз-
витие организма и психики индивида, многих 
людей [15]. Особые природно-климатичес
кие, экологические и социальные характери-
стики жизненной среды, затрудняющие жиз-
недеятельность человека и обусловливающие 
специфику адаптационных процессов, назы-
ваются осложнёнными условиями [18].

Работа выполнена в Забайкальском крае, 
для которого характерен комплекс осложне-
ний условий жизненной среды: тягостные 
для человека природно-климатические харак-
теристики, деформированная экологически-
ми «загрязнениями» природная (физическая) 
среда, сниженные показатели социально-
экономического развития региона.

Анализ самореализации проводится на 
примере педагогов. Профессиональная дея-
тельность определяется как одна из основ-
ных сфер саморазвития и самореализации 
личности (К. А.  Абульханова-Славская,  
Б. Г. ������������������������������������      Ананьев, ��������������������������   А. А. ��������������������    Деркач, ����������� Е. А. �����  Кли-
мов, Л. А. Коростылёва, А. К.  Маркова,  

Л. М. ��������������������������������������      Митина, �����������������������������   Т. Х. �����������������������    Невструева, ���������� А. В. ����  Пе-
тровский, В. А.  Петровский и др.). 

Психологами изучается активизация по-
тенциала личности в конкретной профессио-
нальной практике [12], актуализация субъ-
ектности как условие профессионального 
развития специалиста [5]. Рассматриваются 
факторы профессионального роста специа-
листов [4], анализируется конкурентоспособ-
ность личности как особая форма реализации 
потенциала человека в профессиональной де-
ятельности [20], мотивация к труду как про-
явление самореализации [3].

В ряде работ исследованы механизмы 
профессиональной самореализации [17], 
особенности самореализации представите-
лей различных профессий: спасателей [16], 
сотрудников разных типов банков [19], гос-
служащих [8], бизнесменов в экономической 
сфере [13]. 

Но несмотря на активный интерес к дан-
ной проблеме, степень её изученности не со-
ответствует потребностям научного знания и 
практики. Так, актуальным является изучение 
самореализации педагогов, как представите-
лей одной из самых массовых и социально 
значимых профессий, в конкретных условиях 
жизненной среды. Сказанное выше обусло-
вило выбор темы исследования, предметом 
которого является уровень самореализации 
педагогов, которые осуществляют свою про-
фессиональную деятельность в осложнённых 
условиях жизненной среды – в г. Чита, адми-
нистративном, экономическом, культурном 
центре Забайкальского края. 

Методологической основой исследо-
вания является субъектно-деятельностный  
подход к анализу психических явлений  
(С. Л.  Рубинштейн, А. Н.  Леонтьев,  Б. Ф.  Ло- 
мов, А. Г.  Асмолов, В. А.  Петровский,  
В. А. ��������������������������������������� Иванников). Работа выполнялась с опо-
рой на важнейшие методологические принци-
пы психологической науки: принцип детерми-
низма, принцип единства человека и среды, со-
знания и деятельности, личностный принцип. 

Базовыми в работе являются теории 
самоактуализации личности А. Маслоу,  
К. Роджерса; в отечественной психологии –  
методологические и теоретические пози-
ции  Б. Г.  Ананьева, А. И.  Анцыферовой,  
А. Г. Асмолова, А. В. Брушлинского,  
Ф. Е. ���������������������������������������� Василюка, �����������������������������Л. С. ����������������������� Выготского, ����������Э. В. ���� Га-
лажинского, ��������������������������������В. Е. �������������������������� Клочко, �����������������Л. А. ����������� Коростылё-
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вой, �������������������������������������Д. А. ������������������������������� Леонтьева и других по самореа-
лизации личности.

Организация и методы исследования
Выборку исследования составили 184 пе-

дагога: учителя общеобразовательных школ, 
логопеды и воспитатели детских садов, все с 
высшим образованием и со стажем работы не 
менее 3–5 лет.

Методы получения эмпирических дан-
ных. Исходя из понимания самореализации 
как формы самоактуализации личности, уро-
вень самореализации определялся по резуль-
татам «Самоактуализационного теста» (САТ) 
Э. Шострома в модификации Л. Гозмона,  
М. Кроза и М. Латинской. Для определения 
уровня самореализации личности использова-
лись два критерия. Первым критерием являлся 
количественный показатель по каждой шкале 
САТ. Согласно Э. Шострому, большая часть 
самоактуализирующихся людей демонстри-
рует результаты в пределах 50−65 T-баллов по 
большинству шкал. Вторым критерием было 
количество шкал, попадающих в диапазон по-
казателей, определяемых нами как «средний». 
Для удобства анализа были определены грани-
цы показателей условно высокого (50 и выше 
баллов САТ), среднего (от 40−49 баллов) и 
низкого (ниже 40 баллов) уровней самоактуа-
лизации. Так, для низкого уровня самоактуа-
лизации характерно попадание в этот интервал 
показателей 0−4 шкал САТ; средний уровень 
самоактуализации предполагает, что в данный 
интервал попадут показатели 5−9 шкал; вы-
сокий уровень – 10 и более шкал [101]. Этот 
критерий необходим для учета всех 14 шкал 
теста. 

 Уровень самореализации определял-
ся также по показателям осмысленно-
сти жизни (согласно Л. А. Коростылевой,  
А. А. ������������������������������������� Скрипкину и др.), выявляемым с помо-
щью «Теста Смысложизненных ориентаций»  
Д. А. �������������������������������������� Леонтьева. Выявлялся уровень социаль-
ного интеллекта педагогов с помощью теста  
Дж. Гилфорда и М. Салливена в адаптации 
Е. С.  Михайловой. Но в статье показатели 
социального интеллекта представлены толь-
ко в факторной структуре данных. 

Результаты подвергались обработке с по-
мощью математических методов. Проводи-
лось сравнение процентного состава групп 
по уровням самореализации, дан сравнитель-
ный анализ усреднённых профилей самореа-

лизации педагогов, осуществлена процедура 
факторного анализа.

Результаты и их обсуждение
Показатели самореализации педагогов 

по САТ представлены в табл. 1.
 Таблица 1

Количество педагогов (в  %)  
по уровням самореализации (показатели САТ)

Уровень  
самореализации

Количество  
педагогов

Высокий 41,0
Средний 34,0
Низкий 25,0

По результатам Самоактуализацион-
ного теста можно сделать вывод о том, что 
большинство педагогов достигает высокого 
и среднего уровней самореализации. Одна-
ко обращает на себя внимание, что четвер-
тая часть специалистов в выборке достигает 
лишь низкого уровня самореализации

При исследовании уровня осмысленно-
сти жизни как показателя самореализации 
у представителей профессий разных типов 
были получены данные, представленные в 
табл. 2. 

Таблица 2
Количество педагогов (в  %) по уровням 

осмысленности жизни  
(показатели теста СЖО)

Название шкал
теста СЖО

Уровни  
осмысленности жизни
Высо-
кий

Сред-
ний

Низ-
кий

Цели 45,0 48,0 7,0
Процесс 42,0 48,0 10,0
Результат 43,0 42,0 15,0
Локус контроля-Я 43,0 50,0 7,0
Локус контроля-
жизнь

44,0 43,0 13,0

Общий уровень
осмысленности жиз-
ни

48,0 41,0 11,0

Из таблицы видно, что педагоги в боль-
шинстве своём имеют показатели высокого 
и среднего уровней осмысленности жизни, 
что подтверждает предыдущий вывод о том, 
что они осознают себя самореализующимися 
личностями.

Проанализируем более детально, по ка-
ким шкалам и какое количество педагогов 
имеет высокие показатели самореализации, 
чтобы понять, какие личностные свойства 
обусловливают её успешность. Количество 
людей (в  %) с высокими показателями шкал 
САТ в группе с высоким уровнем самореали-
зации представлено на рис. 1. 
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Рис. 1. Количество педагогов (в  %) с высокими показателями шкал САТ  
(в группе с высоким уровнем самореализации)

Ранжирование качеств, обеспечивающих 
высокий уровень самореализации педагогов 
в профессиональной деятельности, показа-
ло следующее: высшие ранги имеют компе-
тентность во времени и качества, входящие в 
шкалу «Поддержка» (степень независимости 
ценностей и поведения человека от воздей-
ствия извне, стремление руководствоваться в 
жизни собственными целями, убеждениями, 
установками и принципами, что, однако, не 

означает враждебности к окружающим и кон-
фронтации с групповыми нормами); на тре-
тьем месте – самоуважение; и далее – пред-
ставления о природе человека, спонтанность, 
креативность, самопринятие, сензитивность 
к себе, ценностные ориентации.

Обратимся к группе педагогов с низким 
уровнем самореализации, чтобы установить, 
какие качества личности препятствуют дости-
жению более высоких показателей (рис. 2).

Рис. 2. Количество педагогов (в  %) с высокими показателями шкал САТ  
(в группе с низким уровнем самореализации)
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1 − компетентность во времени; 
2 – поддержка; 
3 – ценностные ориентации; 
4 – гибкость поведения;  
5 – сензитивность к себе; 
6 – спонтанность; 
7– самоуважение; 
8 – самопринятие; 
9 – представление о природе человека; 
10 – синергия; 
11 – принятие собственной агрессии; 
12 – контактность;  
13 – познавательные потребности; 
14 – креативность

1 − компетентность во времени; 
2 – поддержка; 
3 – ценностные ориентации;
4 – гибкость поведения;  
5 – сензитивность к себе; 
6 – спонтанность; 
7 – самоуважение; 
8 – самопринятие;  
9 – представления о природе  
человека; 
10 – синергичность; 
11 – принятие агрессии; 
12 – контактность;  
13 – познавательные  
потребности; 
14 – креативность

Диаграмма показывает, что и в данной 
подгруппе педагоги имеют высокие показа-
тели по САТ: прежде всего, по шкале самоу-
важения, представлений о природе человека. 
Но отсутствуют респонденты, имеющие вы-
сокие баллы по базовой шкале поддержки, 
которая отражает степень ответственности 
за собственную жизнь. Малое число людей 
имеет высокие баллы по шкалам контакт-
ности, принятия агрессии, самопринятия, 
синергичности, гибкости поведения, цен-
ностных ориентаций. Низкие показатели по 

названным шкалам свидетельствуют о недо-
статочно развитом социальном интеллекте, 
который является профессионально важным 
качеством педагогов. Можно полагать, что в 
этом – одна из возможных причин с низкого 
уровня самореализации педагогов.

Для уточнения факторов, определяющих 
уровень самореализации педагогов, исполь-
зовалась процедура факторного анализа дан-
ных. Результаты факторного анализа пред-
ставлены в табл. 3.
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Таблица 3
Факторный анализ показателей социального интеллекта и самореализации педагогов
№ Название фактора Факторный вес Охват  

дисперсии,  %
1 Осмысленность жизни и деятельности 18

Процесс 0,842
Результат 0,743
Цели 0,795
Локус контроля-жизнь 0,787
Локус контроля -Я 0,715

2 Активность позитивной направленности 17
Компетентность во времени 0,756
Гибкость поведения 0,699
Ценностные ориентаций 0,628
Самопринятие 0,612
Принятие агрессии 0,606

3 Социальный интеллект 11
Эмоциональный комфорт 0,715
Интернальность 0,663
Адаптация 0,572
Познавательные потребности 0,500

По данным таблицы видно, что самым 
значимым фактором самореализации педаго-
гов является фактор осмысленности жизни и 
деятельности. Осмысленность жизни и дея-
тельности – чрезвычайно значимый фактор в 
условиях реальной жизнедеятельности, осо-
бенно в осложненных условиях жизненной 
среды, с учётом недостаточной оплаты труда 
и лишь формальным признанием социаль-
ной значимости профессии педагога. Именно 
смыслы деятельности выступают в качестве 
основных детерминант самореализации пе-
дагогов.

Интенсивное и результативное взаимо-
действие с людьми, предполагающее само-
реализацию педагогов, невозможно без лич-
ностных характеристик, чьи показатели вош-
ли в структуру второго фактора, и централь-
ное место среди них занимает активность, 
имеющая позитивную направленность. 

Отметим в структуре данного фактора 
показатель ценностных ориентаций лично-
сти. Он подчеркивает «аксиологическую на-
груженность» деятельности педагогов.

Показатели гибкости поведения, при-
нятия агрессии определяют значимость со-
циального интеллекта респондентов данной 
профессиональной группы. Социальный ин-
теллект обеспечивает эмоциональный ком-
форт и адаптацию человека. Значимое место 
в структуре рассматриваемого фактора зани-

мает интернальность, способность личности 
принять на себя ответственность за проис-
ходящее. 

Интересны результаты факторизации 
данных отдельно по группе с низким уров-
нем самореализации. Первый выделившийся 
фактор мы назвали «Приспособление к сре-
де», второй – «размытость целевых границ» 
и третий – «Я-концепция, агрессия».

В группе педагогов с низким уровнем са-
мореализации социальный интеллект обеспе-
чивает не столько самореализацию, сколько 
адаптацию. Социальный интеллект входит в 
механизм адаптации. Для педагогов данной 
группы характерно многообразие, смешение, 
пестрота целей и стремлений, что, вероятно, 
и затрудняет самореализацию. Осмыслен-
ность жизни как самостоятельный компо-
нент уходит из факторной структуры. Но по-
является фактор «Я-концепция, агрессия». 
У людей с низким уровнем самореализации 
«Я-концепция» представляет собой недо-
статочно гармоничное образование, что пре-
пятствует самореализации. В качестве аль-
тернативного способа поведения выступает 
агрессия. На основании приведенных данных 
можно сделать следующие выводы.

По результатам Самоактуализационного 
теста можно сделать вывод о том, что боль-
шинство обследованных педагогов, живущих 
и работающих в осложненных условиях жиз-
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ненной среды, достигает высокого и среднего 
уровня самореализации. Однако 25  % спе-
циалистов в выборке достигает лишь низкого 
уровня самореализации.

Результаты Теста смысложизненных ори-
ентаций подтверждают предыдущий вывод.

Самореализация педагогов в осложнён-
ных условиях жизненной среды обусловлена 
разными факторами. Одну группу факторов 
составляют профессионально значимые ка-
чества личности педагогов и среди них, в 
первую очередь, социальный интеллект, ин-
тернальность.

Осмысленность жизни и деятельности –  
другой значимый фактор самореализации 
педагогов. Именно смыслы деятельности вы-
ступают в качестве основных детерминант 
самореализации педагогов в осложненных 
условиях жизненной среды, недостаточной 
оплаты труда и лишь формального признания 
социальной значимости профессии.

Важна роль ценностных ориентаций пе-
дагогов в достижении ими самореализации, 
что подчеркивает «аксиологическую нагру-
женность» деятельности педагогов.
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Сетевое педагогическое взаимодействие в системе повышения 
квалификации учителей Иркутской области

В статье рассматриваются особенности организации сетевого  взаимодей-
ствия педагогических кадров в системе повышения квалификации. Авторами 
обоснована необходимость включения в процесс сетевого педагогического 
взаимодействия института повышения квалификации работников образо-
вания. Определено понятие сообщества педагогов как формальной или не-
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ленной на личностный профессиональный рост и совершенствование учебно-
воспитательного процесса.  Проанализирован опыт деятельности профессио-
нального сообщества педагогов Иркутской области, выявлены факторы, вли-
яющие на взаимодействие образовательных учреждений в регионе. Доказана 
эффективность  использования образовательного сайта как основного средства 
сетевого взаимодействия в системе повышения квалификации педагогических 
кадров. Рассмотрены положительные эффекты включения учреждения допол-
нительного профессионального образования в сетевое педагогическое взаимо-
действие.

Ключевые слова: повышение квалификации, дополнительное профессио-
нальное образование, сетевое взаимодействие.

Yanzhima Baldanovna Sanzhieva, 
Doctor of Pedagogy, Professor, 

Irkutsk Institute of Educators’ Qualification Improvement
 (Irkutsk, Russia), e-mail: irina.shir@gmail.com

Irina Eduardovna Shirokova, 
Assistant Professor, 

Irkutsk Institute of Educators’ Qualification Improvement
 (Irkutsk, Russia), e-mail: irina.shir@gmail.com

Online Pedagogical Interaction in the System of Teachers’ 
Qualification Improvement in the Irkutsk Region

The paper discusses the features of the organization of teachers’ online 
interaction in the system of their qualification improvement. The authors justify the 
need to include the Institute of Educators’ Qualification Improvement in the process 
of online pedagogical interaction. Pedagogical community is defined as a formal 
or an informal group of professionals who unite to mutually work together in a 
single information space, aimed at personal professional growth and improvement 
of the educational process. The paper analyzes the experience of the professional 
community of teachers in the Irkutsk region, identifies the factors influencing the 
interaction between educational institutions in the region, shows the efficiency of 
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using an educational site as a primary means of online networking in the system of 
teachers’ professional development and considers the positive effects of the inclusion 
of an additional vocational training institution in the online pedagogical network

Keywords: improvement of qualification, continuing professional education, 
online interaction. 

На заседании Организационного ко-
митета по проведению в Российской Феде-
рации Года учителя в 2010 г. Председате-
лем Правительства Российской Федерации  
В. В. ����������������������������������� Путиным был высказан следующий те-
зис: «Следует поддержать развитие сетевых 
педагогических сообществ, интерактивных 
методических кабинетов – словом, всего того, 
что формирует профессиональную среду. 
Особенно это важно для педагогов, работаю-
щих в сельской местности и на удалённых 
территориях».

Сетевое педагогическое сообщество – это 
формальная или неформальная группа про-
фессионалов, объединяющихся для взаимо-
выгодной совместной деятельности в одном 
информационном пространстве, направлен-
ной на личностный профессиональный рост и 
совершенствование учебно-воспитательного 
процесса. 

Любой участник такого взаимодействия 
не может быть отнесён только к категории 
«учитель» или «ученик», �������������������   т. к. �������������    в рамках со-
вместной деятельности педагоги обменива-
ются опытом и каждый участник вносит свой 
вклад в развитие определённого совместного 
продукта [5]. Участие в профессиональных 
сетевых объединениях позволяет учителям 
обмениваться инновационным опытом и 
оперативно решать актуальные проблемы, 
возникающие в профессиональной практиче-
ской деятельности педагога, повышать свой 
профессиональный уровень.

Целью деятельности сетевого педаго-
гического сообщества является освоение 
актуального для российского образования и 
личностно значимого для каждого участника 
содержания, традиционных ценностей отече-
ственной культуры; формирование ключевых 
компетентностей в процессе совместной дея-
тельности образовательного характера [7]. 
Подчеркнём, что в отличие от группы лю-
дей, использующих один информационный 
ресурс, сообщество предполагает взаимо-
действие, общение участников сети между 

собой, обмен опытом и предоставление соб-
ственных ресурсов для общего пользования.

Необходимо отметить, что в последние 
годы в Российской Федерации уже созданы 
различные образовательные сети: простое 
товарищество, сообщество именных школ, 
траекторно-сетевая организация образова-
ния в сельской местности, сеть федеральных 
экспериментальных площадок, сетевой уни-
верситет, региональные и межрегиональные 
инновационные сети, сеть исследовательских 
лабораторий «Школа для всех», сетевые со-
общества методических служб и т. п.  [1,  
с. 129–130], [8, с. 23–33], [3].

В процессе становления и практической 
деятельности сетевые структуры столкнулись 
с определёнными трудностями, такими как 
слабые информационные связи между обра-
зовательными учреждениями; отсутствие ин-
фраструктуры для сетевого взаимодействия, 
необходимость разработки новых, «сетевых» 
принципов управления.

Проанализировав теоретические источ-
ники [2; 3; 5; 6; 7; 8] и практический опыт 
работы сетевых сообществ педагогов (мате-
риалы сайтов: портал «Сеть творческих учи-
телей», сообщество взаимопомощи учителей 
Pedsovet.su, сообщество учителей информа-
тики OIVT.ru, портал образовательных сай-
тов сетевого сообщества педагогов RusEdu и 
др.), мы пришли к выводу, что основная про-
блема сетевого педагогического взаимодей-
ствия заключается в том, что при отсутствии 
опыта участия образовательные учреждения 
и педагоги не видят в сетевом взаимодей-
ствии ресурс для собственного развития и 
продвижения. 

Поэтому необходимо создать такое 
информационно-образовательное простран-
ство, в котором помимо возможности транс-
лировать собственный опыт и изучать разра-
ботки других педагогов присутствуют меха-
низмы поддержки сетевого сообщества, про-
являющиеся в организации различных форм 
совместной работы участников по достиже-
нию определённого результата (совместная 
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реализация несколькими учреждениями про-
граммы повышения квалификации, обсуж-
дения на тематических форумах, консульти-
рование, конкурсная деятельность, участие 
в сетевых проектах, проведение научно-
практических конференций и т. д.).

Нами были выявлены следующие факто-
ры, влияющие на взаимодействие образова-
тельных учреждений в Иркутской области:

 − территориально-транспортные особен-
ности (большое количество школ значитель-
но удалено от областного центра, во многие 
населённые пункты на Севере области можно 
попасть только авиаперелётом);

− погодные и климатические условия 
региона, затрудняющие передвижение по об-
ласти в зимнее время, в период паводков и 
дождей;

− острая кадровая проблема, специфичная 
для Иркутской области, приводящая к невоз-
можности освобождения учителей от учебных 
занятий на длительный период времени в свя-
зи с большой учебной нагрузкой и отсутстви-
ем временно заменяющих учителей; 

− большое количество малокомплектных 
школ;

− национальный состав населения. По-
стоянный приток в Иркутскую область на-
селения из различных регионов страны обу-
словил его разнообразный национальный 
состав. Всего в пределах области проживает 
около 100 наций и народностей, в том числе 
бурятское население общей численностью 
около 80 тыс. чел., небольшие группы якутов 
(общей численностью около 2 тыс. чел.) и 
эвенков (1,2 тыс. чел.), тофы [4].

Данные особенности Иркутского региона 
обусловили наш выбор основного средства 
сетевого взаимодействия – образовательный 
сайт irkpedagog.ru.

Большинство сайтов сетевых сообществ 
педагогов имеет схожие структуры, разделы 
сайтов традиционны – методическая копилка 
(сборник разработок уроков и различных ме-
роприятий, созданных участниками сообще-
ства); каталог полезных ссылок; библиотека, 
содержащая книги и статьи по педагогике; 
анонсы сетевых мероприятий; материалы 
научно-практических конференций и конкур-
сов; форум.

Отличительной особенностью нашего 
сайта является наличие материалов по повы-

шению квалификации педагогов на базе ИП-
КРО:

− раздел для самодиагностики профес-
сиональных затруднений педагогов;

− форма для постоянного приёма заявок 
на обучение, как по существующим образо-
вательным программам, так и по желаемой 
тематике обучения;

− возможность задать вопрос специали-
сту – методисту, преподавателю ИПКРО или 
психологу;

− на форуме созданы темы, в которых 
педагог может высказать своё впечатление от 
обучения на курсах ИПКРО, принять участие 
в обсуждении проблем повышения квалифи-
кации;

− для слушателей, прошедших обучение 
на курсах ИПКРО, на сайте выкладываются 
дополнительные материалы по теме курсо-
вой подготовки; проводятся сетевые семина-
ры, конкурсы, проекты для более глубокого 
овладения содержанием обучения, стимуля-
ции применения приобретённых знаний и 
умений на практике;

− по наиболее актуальным проблемам 
организации повышения квалификации на 
сайте организуются опросы (анкетирование).

За 2 года функционирования нашего сай-
та членами сетевого сообщества стали более 
600 чел., работники образования Иркутской 
области.

Об эффективности сетевого взаимодей-
ствия можно судить по наличию и качеству 
продуктов совместной деятельности участни-
ков сетевого взаимодействия, фактам успеш-
ного участия в региональных и федеральных 
проектах, деятельности в инновационном ре-
жиме, проявлению сетевых инициатив. Нами 
были выявлены следующие положительные 
эффекты включения ИИПКРО в сетевое пе-
дагогическое взаимодействие:

появление у руководителей и учите-−	
лей школ реальной возможности участия в 
формировании заказа на повышение квали-
фикации в соответствии с потребностями об-
разовательных учреждений и образователь-
ными интересами педагогов;

значительное расширение границ −	
профессионального общения, развитие реф-
лексивных процессов, определение новых 
перспектив развития образовательных учреж-
дений;
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более широкие возможности участия −	
в широкомасштабных инновационных обра-
зовательных проектах для учителей и образо-
вательных учреждений. 

для ИИПКРО:−	
возможность провести анализ эффек-−	

тивности обучения в ситуации отсроченного 
наблюдения в условиях реальной практиче-
ской деятельности;

возможность использования для −	
оценки эффективности обучения внешних 
ресурсов, предоставляемых методическими 

службами и руководителями образователь-
ных учреждений, общественной экспертизы;

возможность развивать и корректи-−	
ровать образовательные программы с учетом 
особенностей функционирования конкрет-
ных образовательных учреждений. 

Таким образом, мы считаем что вклю-
чение ИПКРО в сетевое взаимодействие пе-
дагогов Иркутской области – необходимое 
условие обеспечения качества обучения и эф-
фективности курсовой подготовки.
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Образовательная среда вуза как объект гуманитарной экспертизы1

Автором представлены цели, содержание и специфика гуманитарной экс-
пертизы. Открытая образовательная среда рассматривается как условие фор-
мирования кадрового потенциала.  Определены механизмы становления от-
крытой образовательной среды.  Установлено, что образовательная среда вуза  
является фактором воспроизводства духовной жизни общества, обеспечения 
национальной безопасности, устойчивого развития государства к реализации 
личностного потенциала субъектов образовательного процесса. Обосновы-
вается,  что специфика гуманитарной экспертизы состоит в осуществлении 
поддержки субъектов образовательного процесса. Уделяется особое внимание 
проектированию деятельности в соответствии с представлениями об истинной 
природе человека в условиях реальной ситуации. Показана роль психосеман-
тического подхода в осмыслении сущностных характеристик гуманитарной 
экспертизы.  Выявляется смысл междисциплинарного дискурса в экспертизе 
образовательной среды. Анализ направлений и моделей образовательной  сре-
ды позволяет обнаружить горизонты развития гуманитарной экспертизы. 
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University Educational Environment as a Subject of Humanitarian Expertise

The author presents the objectives, content and specificity of humanitarian 
expertise. The open learning environment is a condition for the formation of human 
resources. The paper defines the mechanisms of forming an open educational 
environment. The educational environment of the university is a factor in the 
reproduction of the spiritual life of society, the provision of national security and 
sustainable development of the state and the implementation of the individual 
potential of the subjects of the educational process. The specificity of humanitarian 
expertise lies in supporting the subjects of the educational process. The paper 
emphasizes the design of activities in accordance with the ideas about the true nature 
of human beings in real situations, describes the role of the psychosemantic approach 
to understanding the essential characteristics of humanitarian expertise and reveals 
the meaning of interdisciplinary discourse in the examination of the educational 
environment. The analysis of the trends and patterns of the educational environment 
reveals the horizons for the development of humanitarian expertise.

Keywords: educational environment, humanitarian expertise, psychosemantic 
approach, interdisciplinary discourse, innovation development, modernization.
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В глобализирующемся мировом сообще-
стве государственная образовательная поли-
тика как императив цивилизационного разви-
тия направлена на повышение доступности 
качественного образования в соответствии 
с требованиями инновационного развития 
экономики и современными потребностями 
модернизации социальных процессов. Раз-
витие кадрового потенциала, адекватного 
по своей подготовке мировому уровню про-
фессиональной культуры и интегрированно-
го в современные социально-экономические 
условия жизни, возможно при условии ста-
новления открытой образовательной среды, 
формирующейся посредством:

онтологического моделирования и се-−	
тевой многоуровневой согласованности субъ-
ектов образовательной деятельности;

утверждения самообразования, само-−	
обучения, саморазвития в качестве ведущих 
форм образования;

гибкого и индивидуализированного −	
характера образования;

системной интеграции политики, на-−	
уки, бизнес-технологий, образования, произ-
водства в единый кластер; 

внедрения компетентностного под-−	
хода, опирающегося на генерализированное 
умение субъектов образовательного процесса 
к универсальной практической деятельно-
сти.

 Способом оценки целесообразности и 
перспективности образовательных проек-
тов и программ, возможных рисков служат 
экспертные технологии, известные с конца 
60-х гг. в качестве обязательного элемента 
структуры государственного управления. По-
скольку понятие экспертизы многомерно, то 
её предметная область достаточно широка и 
включает более 80 определений. В толковом 
словаре «Большая Советская Энциклопедия» 
экспертиза (франц. expertise, от лат. expertus – 
опытный) рассматривается как исследование 
специалистом (экспертом) каких-либо вопро-
сов, решение которых требует специальных 
познаний в области науки, техники, искус-
ства и т. д. [4].

 Интерес представляют альтернативные 
интерпретации термина экспертиза: рассмо-
трение, исследование чего-л. специалистами 
для правильной оценки чего-л., заключения 
и �������������������������������������������т. п.;������������������������������������� рассмотрение какого-нибудь дела, во-

проса экспертами для дачи заключения; ана-
лиз, исследование, проводимое экспертом, 
экспертной комиссией, которое завершается 
выпуском акта, заключения, в некоторых слу-
чаях – сертификата качества, соответствия; 
проверка качества товаров, работ; услуг [10, 
с. 575]; специфический тип работы со зна-
ниями, направленной не на получение новых 
знаний в той или иной области, а на примене-
ние уже имеющихся знаний для подготовки и 
принятия решений в самых различных сфе-
рах практики [19, с. 250].

Предельно близки по своему значению 
синонимы «экспертиза», «критика», «кон-
сультирование», «аудит», «рецензия», «кон-
сультация» [1]. Образование как социокуль-
турный механизм определяет стабилизацию 
общества и целостное развитие субъектов 
посредством освоения ими социокультур-
ных ценностей. В условиях глобальной со-
циокультурной неопределённости и полити-
ческой нестабильности именно образование 
обусловливает перспективы развития устой-
чивых гуманистических тенденций и идей. 
ЮНЕСКО значительное внимание уделяет 
развитию человеческого потенциала, рас-
сматривая в качестве ключевых ресурсов 
устойчивого развития интеллект, творческие 
возможности, в связи с чем XXI век объявлен 
веком «гуманитарной экспансии». Переход к 
гуманитарной модели социального развития 
требует изменений и в системе образования, 
как основного фактора формирования базо-
вых способностей человека, с опытом само-
развития целостного человека [16, с. 25−120]. 
Гуманитарная экспертиза образования обу-
словлена его коммуникативной природой и 
спецификой как гуманитарной системы. Об-
раз человека приобретает особое значение, 
поскольку несформировавшаяся во всей её 
полноте, человеческая реальность не в со-
стоянии адекватно и конструктивно решать 
проблемы развития и функционирования 
современного общества, адаптации и социа-
лизации отдельного индивида. Традиционно 
в России высшее учебное заведение являет-
ся не только центром науки и образования, 
но и фактором воспроизводства духовной 
жизни общества. Однако в нестандартных 
ситуациях глобализации современный чело-
век не осознает в полной мере содержание 
собственной природы и не стремится реали-
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зовать свой духовно-креативный потенциал. 
Инновационная политика в сфере образова-
ния предполагает информатизацию образова-
тельного пространства, социальное партнер-
ство, компетентностный подход, гуманисти-
ческий, личностно ориентированный подход, 
развивающее обучение, создание обогащён-
ной среды для развития индивидуальности 
каждого обучающегося, в связи с чем транс-
формация политических, социокультурных, 
духовных и экономических отношений при-
вела к фундаментальному переосмыслению 
движущих механизмов. 

Человеческий капитал, будучи главной 
доминантой и ресурсом цивилизационного 
развития, занимает ведущее место в нацио-
нальном богатстве и в совокупном произво-
дительном капитале. Согласно стандартам 
нового поколения, определены «метапред-
метные» (т. е.  освоенные обучающимися на 
базе одного, нескольких или всех учебных 
предметов способы деятельности, приме-
нимые как в рамках образовательного про-
цесса, так и при решении проблем в реаль-
ных жизненных ситуациях) и «личностные» 
(т. е.  сформировавшаяся в образовательном 
процессе система ценностных отношений 
обучающихся – к себе, другим участникам 
образовательного процесса, самому обра-
зовательному процессу и его результатам) 
компетенции. Характеристика «меры всех 
вещей» будет неполной без анализа её инте-
гральных способностей, таких как: осозна-
ние особенностей ценностно-мотивационной 
сферы, рефлексивных механизмов личност-
ного развития и регуляции деятельности; са-
мопонимание, оценка, коррекция и прогнози-
рование межличностных отношений; высо-
кая интенсивность душевной деятельности; 
духовно-нравственное развитие, ориентация 
на творческое самовыражение; социальная 
ответственность; способность к преодоле-
нию рисков.

«Кризис инновационного движения» [17, 
с. 30–125] является следствием игнорирова-
ния субъективной составляющей образова-
ния. Поэтому особый интерес представляют 
различные параметры экспертизы: развитые 
процессы решения проблем; большие объё-
мы знаний; усовершенствованные способы 
организации знаний; способность эффектив-
но использовать знания; творческие способ-

ности, включая способность индивида гене-
рировать новые знания на базе тех, которыми 
он обладает; автоматизированные действия; 
практические способности, включая знания 
о том, как продвигаться в своей области [21, 
с. 8–45]. Глобальность образования состоит 
в постепенной интеграции различных обра-
зовательных социумов, определяющих ста-
новление опыта целостного восприятия вну-
треннего мира человека, понимание слож-
ной динамики субъективной реальности, 
ориентацию на культурно-образовательный 
идеал «человека культуры». Только гумани-
тарная модель способна отражать систему 
ценностно-смысловых характеристик, свя-
занных с практикой становления, развития 
и защиты «собственно человеческого в че-
ловеке» (B. C.  Библер, Е. В.  Бондаревская, 
Е. А. �����������������������������������     Ямбург); развития личностных функ-
ций (В. В.  Сериков); становления родовых, 
базовых способностей человека – рефлексия, 
диалогические отношения, управление про-
цессом саморазвития, культуротворчество 
(�������������������������������������������В. И. ������������������������������������� Слободчиков, �����������������������Е. И. ����������������� Исаев), формиро-
вание «культуры достоинства» (������������ А. Г. ������  Асмо-
лов) и диалогичности (С. В.  Белова). 

Одна из ключевых проблем в реализации 
образовательной политики состоит в экспер-
тизе эффективности системы образования. 
Гуманитарная модель образования осущест-
вляется в различных «пространствах»: го-
сударства, социума, человека, субъективной 
реальности и культуры. Государственная ком-
плексная экспертиза позволяет повысить уро-
вень профессиональной подготовки, которая 
признаётся значимой с позиции государствен-
ных, общественных, личностных интересов. 
Глобальные проблемы, охватившие сферы 
энергетики, экологии, народонаселения, при-
вели человека к осознанной необходимости 
гуманизации и гуманитаризации всех сфер 
социального бытия. Гуманитарная экспертиза 
в образовании позволяет «открыто взглянуть 
на то, что происходит в школе в человеческом 
измерении» (���������������������������������C. Л. ��������������������������� Братченко). Исходя из это-
го, гуманитарная экспертиза осуществляется 
в различных контекстах – этико-прикладном  
(В. И.  Бакштановский, В. Н.  Сагатовский и 
др.), экстремально-психологическом (����������А. У. ���� Ха-
раш), психолого-педагогическом (������������ Г. В. ������  Иван-
ченко, �����������������������������������������Д. А. ����������������������������������� Леонтьев, ������������������������C. Л. ������������������ Братенко), педа-
гогическом (������������������������������   Н. Е. ������������������������    Покровский, ����������� А. Н. �����  Под-
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дьяков, А. М.  Лобок, В. В.  Колпачников, 
В. В.  Гура) [18, с. 30–443]. 

Реализация гуманитарной экспертизы 
возможна при условии сформированности 
представления об образовании как всеобщей 
культурно-исторической форме становления 
и развития сущностных сил человека, обре-
тения им образа человеческого во времени 
истории и пространстве культуры, ориен-
тации на человека, способного к самооб-
разованию, а тем самым и к саморазвитию  
(В. И.  Слободчиков). Сценарий будущего 
человечества требует осуществления прогно-
стической деятельности как результата ин-
дивидуальной свободы профессионального 
сознания и коллективного проектирования. 
Поэтому обеспечение национальной, эконо-
мической, социальной, военной, экологиче-
ской, технологической и информационной 
безопасности, снижение риска при реализа-
ции социально и личностно значимых про-
грамм федерального и регионального уровня 
требует профессиональной и всесторонней 
экспертизы, учитывающей не только и не 
столько рыночную конъюнктуру, но осущест-
вляющей поддержку и сопровождение чело-
века.

Научный базис гуманитарной экспер-
тизы включает систематизацию её сущност-
ных характеристик, принципов, функций и 
методов. В настоящее время систематизиро-
ваны концептуальные подходы к эксперти-
зе инновационной деятельности (квалиме-
трический, структуралистский, системно-
мыследеятельностный, герменевтический, 
ситуационный, системно-технологический), 
но при этом отсутствуют единые концептуаль-
ные положения гуманитарной экспертизы.

В круг задач гуманитарной экспертизы 
входит исследование образовательного про-
цесса как процесса полифункционального 
развития субъектов, включающего осознание 
содержания культурного наследия: ценностей, 
мотивов, установок, опыта; как пространства 
диалога и коммуникации. Гуманитарная экс-
пертиза направлена на контроль, анализ, диа-
гностику образовательного процесса, обра-
зовательных объектов, образовательной си-
туации; поиск релевантной информации, её 
исследование, выработку предложений о воз-
можных направлениях развития и поддержку 
в виде заключения [11; 13].

Гуманитарная экспертиза характеризует-
ся неопределённостью понятийного статуса 
и рассматривается с позиций различных ка-
тегорий (социальный институт, форма дея-
тельности, вид профессиональной деятель-
ности, технология, научное исследование, 
междисциплинарный и многофункциональ-
ный метод). Как научное исследование гу-
манитарная экспертиза позволяет оценить 
образовательный объект и представить про-
ект его развития с позиции обнаружения и 
развития человеческого потенциала. Анализ 
научных изысканий по проблеме исследо-
вания свидетельствует о неопределённости 
категориального статуса гуманитарной экс-
пертизы, которая определяется как механизм 
управления в образовательной сфере, способ 
оценки обнаруживающихся возможностей и 
факторов риска; одна из компетенций совре-
менного специалиста; метод гуманитарного 
образования, направленный на выработку 
смысла и операционного компонента ком-
петентности в оценке соответствия решения 
нормативно-правовым, нравственным, эко-
культурным, эстетическим нормам; научно 
обоснованная рефлексия образовательной 
практики; научный анализ воздействия на 
человека различных факторов; тип исследо-
вательской деятельности, требующий про-
фессионального подхода к её осуществлению 
(���������������������������������������������Л. Н. ��������������������������������������� Канищева, ����������������������������В. Г. ���������������������� Богомяков, ����������В. Н. ���� Са-
гатовский и др.).

Думается, что гуманитарная эксперти-
за рассматривается как процедура анализа и 
оценки образовательного объекта с позиции 
его гуманитарного качества. Это процессу-
альное действие, осуществляемое поэтапно, 
требующее специальных познаний для уста-
новления истины и выдачи экспертного за-
ключения, определяющего меру принадлеж-
ности пространству гуманитарной парадиг-
мы. Это процесс, способ, метод и результат 
оценивания объектов, предметов, деятельно-
сти, результатов. Однако сущность гумани-
тарной экспертизы заключается не в критике, 
консультировании, решении проблем, аудите, 
рецензии, а в актуализации их в обществен-
ном сознании. Данное обстоятельство опре-
деляет её факторное начало. Кроме этого, 
гуманитарная экспертиза представляет вид 
профессиональной деятельности, направлен-
ный на повышение обоснованности принима-
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емых решений в условиях неопределённости, 
риска или конфликта на основе проведения 
специальных исследований, требующих глу-
боких знаний и опыта в той или иной сфере, 
с представлением мотивированного заклю-
чения. Опыт гуманитарной экспертизы вхо-
дит в систему целевых установок высшего 
профессионального образования и включает 
прогнозирование, предвидение, оценку и из-
мерение (при возможности) последствий реа-
лизации проекта (программного продукта) в 
соответствии с социокультурными нормами 
для обеспечения национальной безопасно-
сти и устойчивого развития страны. Её сущ-
ностными характеристиками является целе-
направленность, многофункциональность, 
специфичность содержания.

Понятие гуманитарной экспертизы обра-
зовательной среды шире, чем оценка её фи-
нансовой, бюджетной, социальной эффектив-
ности, поскольку имеет комплексный иссле-
довательский характер, что в свою очередь 
предполагает использование специальных 
(профессиональных) знаний, определённую 
процессуальную форму назначения экспер-
тизы, наличие объекта, предмета, субъектов. 
Экспертное исследование содержит профес-
сиональные оценки и рекомендации относи-
тельно социально-экономических, экологи-
ческих, нравственных, валеологических и др. 
гуманитарных последствий применения об-
разовательного проекта или решения. 

Многообразие форм гуманитарной экс-
пертизы обусловливает существование раз-
личных подходов к её категоризации. Однако 
в отличие от инспектирования это не про-
верка, контроль, ревизия, осмотр. Гумани-
тарное управление базируется на субъект-
субъектном взаимодействии экспертов и 
участников образовательного процесса. 
Поэтому экспертиза предполагает осущест-
вление поддержки субъекту образования в 
переосмыслении своей позиции по отноше-
нию к миру, самому себе, собственного прак-
тического опыта, в проектировании деятель-
ности в соответствии с реальной ситуацией. 
Представление об истинной природе чело-
века позволяет определить наиболее адек-
ватные формы и способы взаимодействия с 
ним. Излишне оптимистический взгляд на 
человека с ориентацией на идеальный образ 
в гуманистически-экзистенциальном направ-

лении предполагает выбор рафинированных 
методов анализа и оценки образовательного 
объекта, которые не имеют ничего общего с 
содержанием гуманитарной экспертизы. 

Проникновение в таинство мира мно-
гомерности сознания, представленного  
В. Ф.  Петренко, позволяет осознать сложную 
феноменологию сознания. В рамках психосе-
мантической парадигмы картина мира чело-
века понимается как совокупность моделей 
различных аспектов реальной действитель-
ности, данных сквозь призму различных 
форм сознания, обогащённых личностными 
смыслами и эмоциональными состояниями. 
Согласно В. Ф.  Петренко, «облако смыслов 
субъекта по поводу объектов некоторой со-
держательной области (коннотативных зна-
чений), представленных в форме координат-
ных точек в семантическом пространстве, не 
описывает некий объект анализа, а представ-
ляет собой скорее ориентировочную основу 
для эмпатии, встраивание одного субъекта в 
сознание другого» [15, с. 196].

Становление опыта гуманитарной экс-
пертизы имеет поэтапный характер, посколь-
ку связан с выявлением методологических 
оснований гуманитарной экспертизы; аксио-
логизацией целей и содержания профессио-
нальной деятельности; развитием системы 
гуманитарных ценностей: формированием 
навыков осуществления экспертной проце-
дуры (прогнозирование, определение крите-
риев проведения гуманитарной экспертизы, 
комплексный анализ результатов и возмож-
ных последствий); осознанием профессио-
нальной ответственности за принятие реше-
ний; развитием профессиональной устойчи-
вости и способностью осуществлять прорыв 
в смежные области деятельности; поиском и 
определением своей ниши в глобальной си-
стеме коммуникаций. 

На основании вышеизложенного полага-
ем, что признаками сформированности опыта 
гуманитарной экспертизы служит: понима-
ние роли ценностей, установок, нормативно-
правовых, этических, эколого-медицинских 
норм в профессиональной деятельности; 
способность воспринимать целостный образ 
рассматриваемой ситуации, осознание воз-
можности выхода за рамки конкретной колли-
зии; исследование альтернативных вариантов 
решения имеющихся проблем; владение экс-
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пертной деятельностью, т. е. выбор стратегии 
и тактики, оптимальных форм, методов, ме-
ханизмов проведения гуманитарной экспер-
тизы; способность прогнозировать результа-
ты взаимодействия различных субъектов об-
разовательной деятельности для социума, для 
нравственности, для здоровья, экологической 
и национальной безопасности; прогнозиро-
вание перспектив развития экспертируемого 
объекта; оценка последствий; способность 
осуществлять гуманитарную экспертизу, 
предполагающую выявление соответствия 
проекта не только техническим стандартам, 
но и гуманитарным нормам; предложения 
эксперта по корректировке проекта; форму-
лирование экспертного заключения.

Экспертное знание характеризуется сле-
дующими параметрами: практичность, науч-
ность, осознанность, когнитивная сложность 
и дифференцированность, субъектность, 
прогноз возможных рисков. Отличительны-
ми признаками гуманитарной экспертизы 
признаны: междисциплинарный дискурс 
экспертного знания; человекоцентрирован-
ные принципы деятельности эксперта; ва-
риативность технологии; праксиологическая 
направленность экспертизы; развивающий 
характер экспертной деятельности. Процеду-
ра постановки и выбора целей начинается с 
осознания смысла гуманитарной экспертизы, 
её основного предназначения. Поэтому зна-
чительный интерес представляют ценности, 
морально-этические нормы и принципы реа-
лизации человеческого потенциала, причины 
появления, уникальность и значимость гума-
нитарной экспертизы для различных субъек-
тов. 

И. И.  Ашмарин, Б. Г.  Юдин [18, с. 30–
45, 82–89] определяют фундаментальную 
гуманитарную экспертизу как экспертизу, 
направленную на оценку состояния и дина-
мики изменения человеческого потенциала в 
масштабах всей страны посредством анали-
за государственных решений с точки зрения 
их влияния на жизнедеятельность различных 
социальных и возрастных групп населения; 
прогноза ближайших и отдалённых послед-
ствий принимаемых решений для состояния 
человеческого потенциала; разработки науч-
но обоснованных экспертных заключений по 
проектам принципиальных решений органов 
государственной власти и управления с точки 

зрения их воздействия на социальные про-
цессы и психологический климат в обществе; 
оценки соответствия принимаемых решений 
целям и задачам государственной социальной 
политики; разработки эффективных механиз-
мов реализации приоритетов государствен-
ной социальной политики. Вместе с тем в ка-
честве механизма социального и личностного 
развития, инструмента снижения социальной 
напряженности гуманитарная экспертиза 
будет актуализирована только при условии 
введения её в структуру органов исполни-
тельной власти как единой государственной 
системы. В этом случае функциональная на-
правленность гуманитарной экспертизы не 
ограничивается вооружением глубокими зна-
ниями о тенденциях и направлениях развития 
человеческого потенциала. Комплекс оценок, 
содержащихся в экспертном заключении, 
направлен на коррекцию принимаемых го-
сударством решений и прогноз последствий 
принимаемых решений.

Среди различных подходов к изучению 
образовательной среды, на наш взгляд, следу-
ет выделить наиболее перспективные с точки 
зрения понимания гуманитарной составляю-
щей экспертизы: коммуникативно ориенти-
рованная, антропологическая, экопсихологи-
ческая, эколого-личностная. 

В рамках коммуникативно ориентиро-
ванного направления образовательная среда 
рассматривается как форма коммуникативно-
го взаимодействия или сотрудничества субъ-
ектов образовательного процесса. Это особая 
полиструктурная система прямых и косвен-
ных воспитательно-обучающих воздействий, 
которые реализуют педагогические установ-
ки, цели, задачи, методы, средства и формы 
образовательного процесса с учетом конкрет-
ных условий (В. В.  Рубцов и др.). 

Сущность антропологического направле-
ния состоит в осмыслении динамического ха-
рактера образовательной среды как продукта 
системного взаимодействия образовательно-
го пространства, человека как самоценного 
субъекта деятельности, управления образова-
нием. Создание многовариантной образова-
тельной среды (единообразие, разнообразие 
и вариативность) обусловлено следующими 
параметрами-компонентами: насыщенность, 
или ресурсный потенциал, обеспечивающий 
развитие субъекта учения; структурирован-
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ность, или способ организации (����������� В. И. �����  Сло-
бодчиков). 

Развитие человека в контексте систе-
мы «экономика – политика – культура – об-
разование – человек – окружающая среда» 
представлено в экопсихологическом направ-
лении. В качестве основных структурных 
компонентов образовательной среды высту-
пает деятельностный, коммуникативный и 
пространственно-предметный. При этом зна-
чительное внимание уделяется экологично-
сти (природосообразности) образовательных 
технологий и их практической реализации 
в контексте природных, физиологических, 
психологических, социальных особенностей 
и закономерностей возрастного развития. 
Образовательная среда рассматривается как 
система психологических и педагогических 
условий и влияний, создающих возможности 
для раскрытия способностей и интересов, а 
также для развития личности: 

– развитие субъектных качеств, �����������т. е. ����� спо-
собности быть субъектом осваиваемых видов 
деятельностей и субъектом своего физическо-
го, познавательного и личностного развития;

– удовлетворение природной и соци-
альной потребности в развитии природных 
задатков и способностей посредством вклю-
чения в различные виды совместной деятель-
ности (учебной, коммуникативной, художе-
ственной, спортивной, квазипрофессиональ-
ной и др.);

– развитие актуального уровня способ-
ностей и актуализации зоны их ближайшего 
развития (по Л. С.  Выготскому);

– проявление творческой природы раз-
вития психики в форме индивидуальности 
психических процессов, психических состо-
яний, сознания и поведения, представляю-
щих содержательную сторону развития всех 
сфер психики, т. е.  не только познавательной 
(интеллектуальной), но и других сфер, со-
ставляющих структуру сознания: телесной 
(соматопсихической), эмоциональной, лич-
ностной и духовно-нравственной, включая 
способность к произвольной регуляции сво-
их действий и состояний [14, с. 213–216].

 Согласно эколого-личностному направ-
лению, образовательная среда есть система 
влияний и условий формирования личности 
по заданному образцу с учётом возможностей 
для её развития, содержащихся в социальном 

и пространственно-предметном окружении. 
Содержание образовательной среды состав-
ляют три основных компонента: социальный 
(характер взаимодействия всех участников об-
разовательного процесса), пространственно-
архитектурный (архитектурные особенности 
здания, особая атрибутика учебной обста-
новки здание, где осуществляется образова-
тельный процесс; оборудование) и психоди-
дактический (методы и содержание обучения 
в соответствии с целями образовательного 
процесса). Динамичность образовательной 
среды обусловлена реализацией инновацион-
ных процессов. Творческая атмосфера обра-
зовательной среды обеспечивает реализацию 
потенциала в отношении со-творения карти-
ны мира, миропонимания [6, с. 20].

 Системными факторами гуманитари-
зации образовательного пространства вуза 
признаны идеи формирования профессио-
нального сознания гуманистического типа, 
осознание смысла и ценности образования, 
его высшей миссии; условия для развития 
личности, её рефлексии, личностной диффе-
рецированности индивидуальных качеств; 
стремление к самосовершенствованию; на-
правленность образовательного процесса на 
развитие гуманистического мировоззрения, 
согласно которому главной ценностью про-
возглашается человек: его реальные возмож-
ности и реальные достижения; формирова-
ние рефлексивного опыта, создание ситуа-
ций творческого развития субъектов образо-
вания, выявление нравственного потенциала 
содержания образования, обретение толе-
рантного типа мышления, готовности к при-
нятию решений с учетом возможных колли-
зий. Преобразование гуманитарной среды 
вуза связано с признанием ценности и уни-
кальности жизни вообще, жизни отдельного 
человеческого индивидуума как разумного 
и ответственного существа. Гуманитарное 
знание ориентировано на глубину проник-
новения и познание человеческой сути, на 
неисчерпаемость личности, самоценность 
развивающейся личности. 

Таким образом, потенциал гуманитарной 
экспертизы образования образовательной сре-
ды в полной мере должен быть использован 
для сохранения единого социокультурного 
и образовательного пространства, обеспече-
ния национальной безопасности государства, 



8988

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

8988

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

преодоления напряжённости и конфликтов на 
началах приоритета самоценности человека. 

Основными признаками современной 
культурно-образовательной ситуации явля-
ется её выраженный аксиологический харак-
тер, тенденции интеграции знаний различных 
наук, признание приоритета диалогичности 

как ведущего принципа организации обуче-
ния. В отличие от других видов экспертиз 
гуманитарная экспертиза исследует особый 
объект, ввиду его сложности, значимости для 
социума, уникальности и специфичности, 
требует детализации, согласованности, про-
думанности.
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Кейс-стади в исследовании межкультурного опыта студентов

В статье авторы представляют кейс-стади, один из современных каче-
ственных методов исследования, как возможную альтернативу традиционным 
количественным методам. Выявлены основные особенности кейс-стади, воз-
можности и ограничения его использования в педагогическом исследовании. 
Конкретизация теоретических положений осуществлена путем представления 
результатов эмпирического исследования, выполненного на основе метода 
кейс-стади и направленного на изучение одного из аспектов межкультурной 
компетенции, а именно осознания студентами их национальных стереотипов 
как одного из важнейших факторов межкультурной коммуникации. Задача про-
ведённого исследования заключалась в изучении динамики изменений нацио-
нальных авто- и гетеростереотипов российских студентов в ситуации краткос-
рочной межкультурной коммуникации. Представлен один кейс, отражающий 
межкультурный опыт одного студента. Даны результаты анализа этностерео-
типных представлений студента до и после его учебной поездки в ФРГ, по-
казана динамика развития его межкультурной компетенции. В статье доказана 
релевантность кейс-стади для исследования межкультурного опыта студентов. 
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Case-Study in the Research of Students’ Intercultural Experience

The article presents case-study, one of the contemporary qualitative research 
methods, as a possible alternative to the traditional quantitative methods, and 
discusses the case-study basic features, the possibilities and limitations of its usage. 
Theoretical statements are concretized by presenting the results of an empirical case-
study, which investigates one of the aspects of intercultural competence, in particular 
the students’ awareness of their national stereotypes as one of the most important 
factors of intercultural communication. The purpose of the conducted study was 
to research the dynamics of changes in Russian students’ autostereotypes and 
heterostereotypes in the situation of a short-term intercultural communication. The 
article presents a case, reflecting intercultural experience of one student. The authors 
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analyze the student’s national stereotyped conceptions before and after his trip to 
Germany and show the developing dynamics of his intercultural competence. The 
paper proves the relevance of case studies to the research of students’ intercultural 
experience. 

Keywords: case-study, qualitative methods, intercultural competence, national 
(ethnic) stereotype, autostereotype, heterostereotype. 

Необходимость расширения психолого-
педагогического исследовательского инстру-
ментария побуждает учёных разрабатывать 
новые методы исследования, апробировать 
нетрадиционные подходы к решению акту-
альных научных задач. Одним из таких мето-
дов является кейс-стади (от англ. case – слу-
чай, ситуация, обстоятельство, дело, история, 
факт; study – изучение, исследование). Это 
один из качественных методов исследования, 
применяющийся западными учеными c конца 
60-х гг. ХХ в. в самых различных областях: в 
сфере экономики, социологии, политологии 
и других науках. Использование этого метода 
является легитимным и в зарубежной педа-
гогике. Примером тому являются докторские 
диссертации, основанные на изучении опы-
та 3–6 конкретных учителей или учащихся. 
В отечественной педагогической науке этот 
метод исследования используется пока редко 
и не является широко известным и общепри-
знанным (в отличие от одноименной техно-
логии обучения – метода кейсов). 

Между тем метод кейс-стади обладает 
значительным потенциалом в области анали-
за и интерпретации эмпирических данных и 
может рассматриваться в качестве альтерна-
тивы или по меньшей мере существенного 
дополнения по отношению к традиционным 
количественным статистическим методам. 
Современные образовательные системы яв-
ляются открытыми и подвержены влиянию 
множества факторов, от которых мы часто 
вынуждены абстрагироваться, используя ко-
личественные методы исследования. Напри-
мер, проводя педагогический эксперимент, 
мы вынуждены допускать целый ряд услов-
ностей: неизменность измеряемых перемен-
ных, кроме варьируемой; абсолютное равен-
ство контрольной и экспериментальной груп-
пы; приведение уровня развития конкретных 
умений учащихся в определённый числовой 
формат и др. Опираясь на статистические 
методы, мы всегда работаем с усредненны-
ми показателями, отвлекаясь от конкретной 

личности ученика, его индивидуальности, 
широкого контекста его учебной деятельно-
сти и жизненной ситуации. Не потому ли не-
которые педагогические теории и методики 
обучения иногда «не работают» в реальном 
учебно-воспитательном процессе? Многие 
условности и ограничения количественных 
методов снимаются при использовании кейс-
стади. Не претендуя на статистическую до-
стоверность и возможность распространения 
выводов на большое число явлений, этот ме-
тод направлен на глубинное изучение про-
блемы. 

В научной литературе основное внима-
ние уделяется важнейшим положениям ме-
тода кейс-стади, его преимуществам и не-
достаткам, сопоставлению данного метода с 
количественными методами, рекомендациям 
по его использованию [1; 2; 7; 8; 9; 10; 11]. 
Взгляд авторов статьи на проблему примене-
ния метода кейс-стади и его место в педагоги-
ческом исследовании, обзор существующих 
по этому поводу точек зрения, описание ло-
гики использования кейс-стади и содержания 
этапов исследования также отражены в соот-
ветствующих публикациях [5; 6]. Настоящая 
статья является продолжением серии работ 
авторов по данному направлению. Eё цель – 
представление результатов одного из прове-
дённых на основе кейс-стади эмпирических 
исследований и конкретизация на этом при-
мере теоретических положений рассматри-
ваемого научного подхода. 

Сначала кратко представим общий кон-
текст исследования. В связи с нарастанием 
в мире глобализационных, интеграционных, 
миграционных процессов, сопутствующе-
го им обострения национального вопроса и 
необходимостью развития диалога культур, 
одной из ключевых компетенций современ-
ного выпускника вуза становится межкуль-
турная компетенция. Это компетенция «осо-
бой природы, основанная на знаниях и уме-
ниях способность осуществлять межкультур-
ное общение посредством создания общего 
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для коммуникантов значения происходящего 
и достигать в итоге позитивного для обеих 
сторон результата общения. Целью формиро-
вания межкультурной компетенции является 
достижение такого качества языковой лич-
ности, которое позволит ей выйти за пределы 
собственной культуры и приобрести качества 
медиатора культур, не утрачивая собственной 
культурной идентичности» [3, с. 236]. Наше 
исследование было направлено на изучение 
одного из аспектов межкультурной компетен-
ции – осознание студентами их националь-
ных стереотипов как одного из важнейших 
факторов межкультурной коммуникации и 
формирования этнической идентичности. На-
циональный (этнический) стереотип обычно 
определяется как «схематизированный образ 
своей или чужой этнической общности, кото-
рый отражает упрощённое (иногда односто-
роннее или неточное, искаженное) знание о 
психологических особенностях и поведении 
представителей конкретного народа и на 
основе которого складывается устойчивое и 
эмоционально окрашенное мнение одной на-
ции о другой или о самой себе» [4, с. 175]. 
Образ чужой группы, как правило, называют 
гетеростереотипом, а образ своей группы – 
автостереотипом.

Целью проведённого исследования ста-
ло изучение динамики изменения нацио-
нальных стереотипов студентов в ситуации 
краткосрочной межкультурной коммуника-
ции. Исследование было проведено в рамках 
программы «Учебная студенческая поездка 
в Германию» (DAAD-Studienreise). Благода-
ря финансовой поддержке Немецкой служ-
бы академических обменов (������������� DAAD��������� ), Забай-
кальского государственного гуманитарно-
педагогического университета и партнёрским 
связям вуза с немецкими университетами, 
такие поездки в г. Кассель (2009), г. Марбург 
(2010), г.  Бремен (2011) были организованы 
для студентов, изучающих немецкий язык в 
качестве основной или дополнительной спе-
циальности. В программу двухнедельного 
пребывания студентов входило знакомство с 
немецкими университетами, посещение лек-
ционных и семинарских занятий, работа в 
библиотеке, экскурсии, посещение музеев и 
достопримечательностей и, конечно же, не-
формальное общение с носителями немец-
кого языка. Межкультурный опыт каждого 

студента рассматривался нами как отдельный 
кейс, следовательно, и дальнейший анализ 
данных осуществлялся по каждому студенту 
отдельно. 

Логика кейс-стади предполагает наличие 
следующих этапов научного исследования:  
I – подготовительный этап, II – сбор данных 
в полевых (естественных) условиях и их пер-
вичная обработка, III – анализ данных и про-
верка результатов [8; 10; 11]. Одной из осо-
бенностей кейс-стади является комплексное 
использование методов сбора данных. Может 
использоваться интервьюирование, анкети-
рование, изучение документов, сбор артефак-
тов, (включенное) наблюдение и другие мето-
ды. Таким образом, кейс-стади – это не один, 
а целый комплекс методов. 

В нашем исследовании сбор данных был 
осуществлён в два этапа: до и после поездки. 
Перед поездкой мы использовали следующие 
методы исследования: метод свободного опи-
сания (сочинение «Какими я ожидаю увидеть 
немцев и Германию?»), ассоциативный экс-
перимент с регистрацией цепи ответов, анке-
тирование. После поездки студенты также на-
писали сочинения и дали развёрнутые интер-
вью. Интервьюирование проводилось нами с 
каждым студентом индивидуально на основе 
полуструктурированного опроса. Кроме того, 
использовалось включённое наблюдение (в 
роли преподавателя) на занятиях по немец-
кому языку. Комплексное (иногда дублирую-
щее) использование названных методов ис-
следования позволило собрать достаточный 
объём данных о стереотипах каждого студен-
та и их динамике и обеспечило надёжность 
результатов качественного анализа. Следуя 
логике кейс-стади, мы намеренно отказа-
лись от количественной обработки данных, 
поскольку, во-первых, выборка студентов 
невелика. Во-вторых, качественный анализ 
на основе кейс-метода по каждому студенту 
отдельно позволяет более полно раскрыть 
влияние индивидуальных особенностей на 
коммуникацию. 

В данной публикации мы представим ре-
зультаты исследования по одному из кейсов, 
отражающему межкультурный опыт одного 
студента. Результаты исследования на осно-
ве кейс-стади представляются обычно в виде 
особой формы научного отчёта – нарратива 
(повествования с точки зрения автора и сло-
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вами автора) [2]. Одним из признаков каче-
ственного нарратива считается использование 
насыщенного, «живого» языка и построение 
текста по правилам литературного произве-
дения [8]. В отчете обязательно используют-
ся цитаты-примеры, предоставляющие слово 
непосредственным участникам событий. Ци-
таты выделены нами курсивом, в примерах 
из интервью сохранены особенности устной 
разговорной речи. Имя студента из соображе-
ний научной этики изменено.

Итак, сначала обратимся к представлени-
ям студента Николая (20 лет) о Германии и 
немцах до поездки. Николай собирался впер-
вые посетить Германию. До этого он выезжал 
за границу, в Китай, а в европейских странах 
не был ни разу. Несмотря на это, он доста-
точно много общался с немцами, участвуя в 
различных международных проектах на тер-
ритории России: в работе лингвистического 
лагеря, семинаров в разных городах Сибири, 
мероприятиях молодёжного клуба в Чите. 
Сам студент считает, что был хорошо подго-
товлен к этой поездке в плане знания немец-
кого языка и культуры. Он чувствовал себя 
достаточно уверенно, не испытывал страха 
или беспокойства. 

Своё представление о Германии и немцах 
до поездки Николай описывает следующим 
образом: «Это нация, которая в большинстве 
своём осмыслила ошибки ужасного прошло-
го и сегодня в условиях общемировой глоба-
лизации, сохраняя и развивая культуру, дви-
жется вперёд». В Германии молодой человек 
ожидал увидеть «много нового, необычного, 
старого и суперсовременного, чего раньше 
не видел». Технический прогресс, экономиче-
ская стабильность, современные достижения 
Германии были тесно связаны в представ-
лениях студента с немецким национальным 
характером. В его гетеростереотипе большое 
место занимали представления о деловых ка-
чествах немцев, о стиле их работы. Об этом 
свидетельствуют, например, следующие вы-
сказывания: «Немцы живут по расписанию –  
это общеизвестный факт. И если вырвать 
из их жизни Termin (назначенная встреча), 
то это будет подобно выброшенной на сушу 
рыбе, которая не может дышать, не знает, 
как это делать. Муравейник – что-то сродни 
деловому немецкому обществу. […] Порядок 
во всем, доступность и мобильность, своев-

ременность и точность, ответственность 
и планирование». Как видим, перечисленные 
качества относятся к мотивационно-фоновым 
характеристикам, обозначающим стиль дея-
тельности немцев и их отношение к ней.

Это представление о размеренности и 
чётком планировании в жизни немцев начало 
формироваться у Николая ещё во время его 
первого опыта общения с представителями 
этой культуры в лингвистическом лагере. Он 
жил в одной комнате с немецкими юношами и 
отметил следующие отличия в их поведении: 
«Я постоянно просыпал занятия, то есть 
когда я просыпался, их уже не было (смеет-
ся). Это говорило о многом, о чётком рас-
порядке дня. Ещё они интересовались, что у 
них будет на обед, хотя нам это было безраз-
лично, что подадут (смеётся), то и съедим. 
Они постоянно спрашивали насёет меню и 
что мы будем делать на следующий день». 
Пунктуальность, привычку планировать и 
действовать согласно плану, свойственные 
немцам, Николай противопоставляет русско-
му «авось», свойственному родной культуре.

Помимо мотивационно-фоновых харак-
теристик в гетеростереотипе Николая при-
сутствовали также коммуникативные каче-
ства немцев (дружелюбность и доброжела-
тельность) и их эмоциональные особенности 
(сдержанность, степенность). 

Кроме гетеростереотипа немцев перед 
поездкой у Николая был также актуализиро-
ван гетеростереотип англичан, поскольку сту-
дент узнал, что он будет жить в доме у англи-
чанки, проживающей в Германии. Это изве-
стие немного расстроило Николая, так как во 
время пребывания в Германии он предпочёл 
бы общаться с носителем немецкого языка. 
Вместе с тем его радовала мысль о том, что 
их уровень владения немецким языком будет 
примерно одинаковым, так как эта женщина 
жила в Германии пятый год. Тот факт, что 
англичанка переехала жить в ФРГ, не стыко-
вался со стереотипом студента о «трепетном 
отношении англичан к дому и к родине» и 
вызвал размышления о возможных причинах 
такого переезда. При этом были актуализиро-
ваны и другие стереотипы, например, широко 
распространённое представление об изряд-
ных осадках на Британских островах. Таким 
образом, ситуация межкультурного общения, 
в которой предстояло оказаться Николаю, 
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была специфичной, так как на перекрестке 
культур сходились не две, как у других сту-
дентов, а три культуры. 

Теперь представим результаты иссле-
дования этностереотипных представлений 
Николая после поездки. Материалы о впе-
чатлениях Николая о поездке выделяются 
на общем фоне своими количественными и 
качественными показателями. Его эссе под 
названием «Записки о Германии» занимает 
более 14 страниц машинописного текста, в 
котором он в хронологической последова-
тельности подробно описывает события по-
ездки и свои впечатления от них. Интервью 
длилось около 46 мин, что также значительно 
больше, чем в среднем по группе участников 
поездки. Содержание представленных мате-
риалов отличается глубоким анализом пере-
житого межкультурного опыта, рефлексией, 
наличием чётко сформулированных выводов 
и даже попыткой выдвинуть некие теорети-
ческие положения, касающиеся межкультур-
ной коммуникации. 

Следует отметить, что программа пребы-
вания Николая в Германии отличалась от про-
грамм других студентов не только тем, что 
он проживал не в немецкой семье, а у англи-
чанки. На выходных он совершил ещё и са-
мостоятельное путешествие во Фрейбург по 
автобану на попутной машине. Во Фрейбурге 
Николай гостил у своей знакомой Хайке, с ко-
торой познакомился ещё в Чите во время её 
практики в одном из вузов.

Все представления Николая о нем-
цах оказались, по его мнению, верными. 
Они подтвердились и дополнились новыми 
представлениями. Ядро гетеростереотипа 
по-прежнему составляют мотивационно-
фоновые характеристики немцев. После по-
ездки Николай описывает в интервью уклад 
жизни немцев следующим образом: «Всё по 
распорядку, каждый день, каждая минута у 
них на счету. Не откладывают свой план, и 
вообще не откладывают то, что у них за-
писано в Terminkalender (ежедневник). […] В 
8 часов вечера, после того, как закрываются 
магазины, жизнь на улицах пропадает. […] 
Немцы довольно-таки домашний народ и не 
гуляют так, как мы в России. Готовятся за-
ранее к завтрашнему дню. На неделю вперёд 
расписана жизнь».

Подтвердилось и представление Николая 
о дружелюбности немцев. Об этом он гово-
рит следующее: «Они довольно-таки дру-
желюбны, улыбаются часто. В магазинах, 
к примеру, продавцы постоянно желают 
удачного дня. В университете также». Как 
видим, в формировании данного представле-
ния важнейшую роль сыграло наблюдение за 
невербальным поведением немцев, которые 
гораздо чаще, чем русские, используют в со-
циальных контактах такой мимический знак, 
как улыбка.

Несмотря на то, что немцы часто улыба-
ются, они по-прежнему являются, по мнению 
Николая, неэмоциональными и сдержанны-
ми. Это представление сохранилось, хотя 
у студента была возможность наблюдать и 
противоречащее ему поведение носителей 
языка. Например, в сочинении он так описы-
вает свою знакомую девушку из Фрейбурга: 
«Хайке очень эмоциональный человек, к тому 
же ещё и холерик. Она разрушает общее 
представление о немцах как о сдержанных, 
спокойных и степенных. Может, именно 
поэтому с ней было так легко общаться, по-
нимая её с полуслова». Несмотря на то, что 
девушка «разрушает» стереотип, ей все-таки 
не удалось его искоренить. Давая общую ха-
рактеристику национально-психологических 
особенностей немцев в интервью, Николай 
прямо называет их сдержанными и неэмоци-
ональными. Скорее всего, поведение и темпе-
рамент Хайке рассматриваются им в качестве 
исключения из правил, как это часто бывает в 
случае со стереотипами.

Подобные примеры, противоречащие 
сложившимся стереотипам, встречались Ни-
колаю и в других ситуациях во время пре-
бывания в Германии. Так, например, в самом 
начале этого пребывания поезд прибыл в 
Кассель на 20 мин позже расписания, «что 
необычно для Германии», как отмечает сту-
дент в сочинении. Это опоздание, безусловно, 
запомнилось ему, поскольку несколько омра-
чило первую встречу с немецкими семьями. 
Лица немецких партнёров, по словам Нико-
лая, были «слегка уставшими и немного не-
довольными из-за опоздания поезда». Все же 
этот случай был записан им в разряд исклю-
чений. Далее в сочинении он отмечает чёт-
кую работу немецкой транспортной системы: 
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«Трамваи ходят по расписанию с точностью 
до минуты». 

После поездки Николай отмечает и неко-
торые другие особенности немцев, не указы-
вая при этом, что они стали для него чем-то 
совершенно новым. Скорее всего, эти пред-
ставления были у студента и до поездки, они 
лишь более чётко оформились после пребы-
вания в среде носителей языка. Это касается 
представлений о толерантности и открытости 
немцев по отношению к другим культурам. 
Вот как Николай сообщает об этом в сочине-
нии и интервью: «Немцы, как мне показалось, 
толерантны или, по крайней мере, старают-
ся ими быть. Они с интересом относятся к 
другим культурам, изучают иностранные 
языки». Благодаря этим качествам немцев 
Николай, будучи иностранцем в Германии, 
чувствовал себя, по его словам, свободно и 
безопасно.

В гетеростереотипе студента появились 
некоторые приписываемые немцам характе-
ристики, которые можно считать новообразо-
ваниями в системе его национальных стерео-
типов. В первую очередь, это представление 
о том, что немцы конкретны и прямы в обще-
нии. Вот как студент говорит об этом: «Они 
конкретны. […] Если задавать какой-нибудь 
вопрос, нужно задавать его точно. Мне по-
казалось, им не нравится, когда они пере-
спрашивают что-то. […] Они прямые. Там 
по любым темам всегда прямо говорится». 
Именно в этом аспекте Николай старался из-
менить своё коммуникативное поведение и 
действовать согласно наблюдаемым немец-
ким правилам общения. В этих особенностях 
коммуникации он видит различия русской и 
немецкой культуры: «Я старался уже прямо 
изъясняться. Я начал говорить то, что я ду-
маю. Хотя в России постоянно были какие-
то сложности в этом. Я не всегда говорил 
прямо то, что я думаю, а как-то иными пу-
тями. Это называется «увиливать» (смеёт-
ся)». Здесь мы видим проявление стремления 
Николая повысить уровень своей межкуль-
турной компетенции – не только выявить 
особенности другой культуры и осознать эти 
различия, но и применить новые знания на 
практике для более эффективного общения. 

Представления Николая о немцах допол-
нились также некоторыми сведениями об их 
отношении к природе, искусству и творче-

ству. Эти характеристики студент сформули-
ровал следующим образом: «Немцы вообще 
любят все «настоящее», от природы. Этим 
я пытался объяснить их привязанность и 
тягу к искусству. Там превеликое большин-
ство городов со статусом «Documenta», 
по-нашему «городов искусства», в которых 
сосредоточены ценные исторические и со-
временные памятники, творения человече-
ства или что-то в этом роде. Во всём видно 
стремление к выстраиванию эталона во всех 
областях знания, культуры, образа жизни». 
Эти представления сформировались, по всей 
видимости, во время прогулок и экскурсий по 
Касселю, который как раз и обладает стату-
сом «Documenta».

Помимо уточнения образа немцев во вре-
мя пребывания в Германии у Николая прои-
зошла ещё и актуализация образа англичан. 
Этот образ также дополнился новыми пред-
ставлениями. Хозяйка, у которой проживал 
студент, оказалась пожилой преподаватель-
ницей английского языка как иностранного. 
Уже с первых минут знакомства Николай 
видит в ней «английские» черты: «Познако-
мившись, она сразу же предложила пойти 
домой. Я не успел попрощаться с группой до 
завтра, как мы тут же по-английски ушли 
на трамвайную остановку». Сама хозяйка 
сделала несколько комментариев по поводу 
англичан, которые запомнились Николаю, на-
пример: «Фрау Смит шла очень быстро, объ-
ясняя это тем, что это старая английская 
привычка, что все англичане ходят так же, 
и что на уме у них только ″делание денег″. 
″������������������������������������������Money������������������������������������� ������������������������������������making������������������������������″, как она выразилась. Мне ка-
залось, что английский образ, а может ритм 
жизни, ей надоел. Поэтому она приехала в 
Германию, где ритм жизни более размерен-
ный». На примере фрау Смит, используя её 
представления и мнения, Николай сравнива-
ет немцев и англичан, выстраивая стереоти-
пы относительно друг друга и закрепляя их в 
единой системе гетеростереотипов.

Несмотря на усилия студента, отноше-
ния с хозяйкой оставляли желать лучшего. 
По словам Николая, отношения и общение с 
ней были сухими. Только в первый день зна-
комства состоялась достаточно продолжи-
тельная беседа, во время которой Николай 
рассказывал о своей жизни в России. В по-
следующем госпожа Смит не интересовалась 
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тем, чем занимался Николай и как прошёл его 
день. Поведение хозяйки Николай описыва-
ет в интервью следующим образом: «Когда я 
приходил, она сидела за телевизором, курила 
английские сигареты, пила виски или вино. Я 
приветствовал её с прямо порога. Она про-
сто откидывала голову, ″привет″ говорила в 
ответ и всё, больше ничего (смеётся). И го-
ворила: ″Если ты хочешь попить кофе, то 
кипяти себе воду, кухня в твоем распоряже-
нии″. И всё. А холодильник был у неё пустой 
каждый день практически. […] То есть она 
как обязанность восприняла принять меня и 
всё, показать мне город, а дальше живи, как 
хочешь. Она не очень сильно интересовалась 
тем, чем я там занимаюсь». Поведение хо-
зяйки студент интерпретирует как отсутствие 
интереса, дистанцированность от него, но от-
носится к этому достаточно спокойно. 

Во время беседы в первый день знаком-
ства госпожа Смит и Николай обсуждали и 
немцев, их национально-психологические 
особенности. По словам Николая, его хозяйка 
очень хорошего мнения о немцах и Германии. 
Ей импонирует, что немцы любят и ценят 
природу, все делают тщательно, качествен-
но и вовремя, с ними можно иметь дело без 
всяких опасений (в отличие от англичан, ко-
торые все время ориентированы на деньги 
и находятся в погоне за прибылью). Сложно 
сказать, перенял ли Николай эти представле-
ния о немцах, присвоил ли их. Скорее всего, 
высказывания госпожи Смит повлияли на его 
гетеростереотип о немцах. Упомянутые выше 
характеристики немцев он чётко передаёт в 
своём рассказе как мнение третьего лица, од-
нако несколько раз отмечает, что согласен с 
таким мнением, например: «Всю дорогу она 
рассказывала о том, как здесь красиво и спо-
койно, как ей нравится жить в Германии. 
И я, оглядываясь по сторонам, соглашался 
с ней. Там действительно чистота и поря-
док повсюду. […] Она приехала в Германию, 
где ритм жизни более размеренный. По ис-
течении 2 недель, проведённых в Германии, я 
тоже убедился в этом – все строго по рас-
писанию и с рабочим настроением на весь 
день». Эти и другие высказывания Николая 
свидетельствуют о том, что представления о 
любви немцев к природе, чистоте, порядку, 
их ответственном отношении к работе проч-

но вошли в систему гетеростереотипов сту-
дента. 

Материалы исследования позволили со-
брать некоторые сведения и об автостереоти-
пе Николая. Рассказывая о Германии и нем-
цах, он достаточно осознанно сопоставляет 
русскую и немецкую культуру, делает в со-
чинении и интервью эксплицитные сравне-
ния. Приведём несколько таких примеров. В 
один из дней Николай был удивлён, когда во 
время городского праздника посреди шумной 
толпы гуляющих людей, музыкантов и клоу-
нов увидел строителей: «Работала бригада 
строителей, укладывающая тротуарную 
плитку. Это было так необычно для меня. 
Притом они работали весь день. […] Только 
когда на улице стало темно, они сели в ма-
шину для персонала и уехали, сделав троту-
ар за один день. Было впечатляюще. ″У нас 
так не работают», – возникла мысль″. Дру-
гой ситуацией, спровоцировавшей сравнение 
России и Германии, было путешествие Нико-
лая по автобану, во время которого он убедил-
ся, что «все правила дорожного движения в 
Германии соблюдаются, на каждом знаке, на 
каждом повороте». Учитывая качество до-
роги, студент предположил, что русские вели 
бы себя иначе: «Что было бы, если на такую 
дорогу пустить наших соотечественников? 
Ежедневные высокоскоростные гонки?»

Не только отдельные ситуации, но и в 
целом образ жизни немцев воспринимается 
Николаем как нечто отличное от российско-
го. Проведя выходные у своей знакомой, он 
подводит своеобразный итог тому, что он на-
блюдал: «Необычно видеть Хайке на ″её тер-
ритории″. Тут она совсем другой человек. 
[…] Мне удалось почувствовать это на себе, 
сравнивая её пребывание в Чите и дома в Гер-
мании. Я примерил на себя часть её жизни, 
сделав вывод о том, что наш образ жизни 
всё-таки отличается». В чём именно заклю-
чаются отличия и как он их оценивает, Нико-
лай здесь не указывает. По ходу своего расска-
за он говорит, например, о том, что вечеринка 
с друзьями проходит в Германии иначе (он 
даже не стал бы называть вечеринкой то, что 
он наблюдал во время посиделок Хайке с кол-
легами), люди ведут себя по-другому («Мои 
друзья встречали бы иностранца совершен-
но иначе», по-видимому, более радушно и за-
интересованно). Также Николай упоминает 
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особенное отношение немцев к воскресному 
завтраку (когда утром нужно идти в магазин 
за свежей выпечкой и затем есть очень мед-
ленно, наслаждаясь завтраком и общением с 
родственниками и друзьями). 

Созерцание ландшафтов тоже вызывает 
у Николая мысли об отличии России и Герма-
нии. «И у нас, и у них по-своему красиво. […] 
Было очень живописно, но повсюду чувству-
ется присутствие человека. У нас все же 
есть такие места, где такого присутствия 
не ощущается вовсе». Так, студент описал 
свои впечатления от вида с обзорной башни 
во Фрейбурге.

Николай отмечает также некоторые отли-
чия российских и немецких университетов, 
главным из которых является самостоятель-
ность студентов и их равенство с препода-
вателями. Это выражается в возможности 
выбирать предметы для изучения, делать до-
полнения и комментарии во время лекций, в 
свободном доступе к литературе в библиоте-
ке. Такая система образования очень понра-
вилась Николаю. 

Следует особо подчеркнуть, что Нико-
лай достаточно сдержан в выражении оценки 
явлений российской и немецкой культуры. 
Иногда, констатируя те или иные отличия, он 
вовсе воздерживается от какой-либо оценки. 
Поэтому порою сложно определить, как сту-
дент относится к тому или иному событию, 
явлению чужой или родной культуры. Его 
гетеростереотип немцевх, безусловно, по-
зитивен, однако в его высказываниях мы не 
встретим ярко выраженной положительной 
оценки или восторга по отношению к Герма-
нии и немецкому образу жизни, как это име-
ет место у многих других студентов. Анало-
гично ведёт себя и система автостереотипов 
Николая – они не стали более негативными 
после поездки в Германию, в отличие от ав-
тостереотипов некоторых других участников 
поездки. Хотя взгляд на Россию, по словам 
студента, у него изменился, и он стал больше 
внимания обращать на какие-то вещи, его от-
ношение к России не стало более негативным. 
Вот как он говорит об этом: «Негативного в 
этом ничего нет, потому что это связано с 
менталитетом и это никак не изменишь. И 
я воспринимаю это все, как есть». В целом, 
можно констатировать достаточно спокойное 
отношение студента к различиям культуры и 

отсутствие тенденции к категоричной оценке, 
что говорит о сравнительно высоком уровне 
его межкультурной компетенции.

Хорошо развито у Николая и ещё одно 
важное для межкультурной коммуникации 
умение – умение наблюдать за своим эмоцио-
нальным состоянием и реакциями в процессе 
общения, спокойно относиться к сопутствую-
щей психологической нагрузке. Студент осо-
знанно описывает свои эмоции в различных 
неожиданных или дискомфортных для него 
ситуациях, открыто говоря о них. Так, напри-
мер, его очень смутило приглашение госпожи 
Смит пойти в «пивнушку» сразу после того, 
как они пришли домой после встречи на вок-
зале. Свои эмоции в этой ситуации студент 
описывает так: «Я немного растерялся. ″Так 
сразу?! И с вами?!″, – подумал я. Я никог-
да раньше не ходил с дамами её возраста в 
«пивнушку». […] Она беседовала очень весе-
ло, но меня смущал тот факт, что молодой 
парень (я) и дама в возрасте (фрау Смит) 
пришли в пивнушку ″скрасить″ свой досуг, 
так скажем. Если честно, то было просто 
немного стыдно. Но это чувство само собой 
испарилось, поскольку стало понятно, что в 
этом заведении отношения очень дружеские, 
и на тебя никто не станет показывать паль-
цем». Были и такие ситуации, когда Николай 
не только сам пытался определить эмоцио-
нальный фон общения и свои переживания, 
но и обсудить это с носителем языка. Так 
было на встрече с коллегами Хайке во Фрей-
бурге: «Мы приехали чуть позже остальных. 
[…] На кухне уже сидели её друзья. Зайдя 
за порог квартиры, Хайке, по-моему, забы-
ла о моём присутствии, убежав быстро на 
кухню. Мне стало дискомфортно. […] Я сел 
рядом с ней и наблюдал за присутствующи-
ми, пытаясь встрять в их разговор. Но было 
очень тяжело, т. к.  большинство их шуток в 
потоке быстрой речи я не понимал. […] Они 
играли друг перед другом и вели себя неесте-
ственно, и от этого мне становилось немно-
го тошно. Впоследствии я сказал об этом 
Хайке, она была согласна и объясняла это 
тем, что они всего лишь коллеги по работе». 
Умение описать, сформулировать для самого 
себя свои эмоции, обсудить их и вызвавшие 
их причины помогает в ситуации межкуль-
турной коммуникации преодолеть негатив-
ные эмоциональные состояния, снизить на-
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грузку и психологически переработать свой 
межкультурный опыт. 

Таким образом, сопоставляя представле-
ния студента до и после поездки, мы просле-
дили динамику трансформации каждого за-
регистрированного представления и сделали 
выводы о его укреплении, дифференциации, 
уточнении и т. д.  На заключительном этапе 
исследования кейс-стади собранные данные, 

как правило, выстраиваются в виде матриц 
или иных структур, наглядно представляю-
щих полученные сведения. Разработанная 
нами матрица отражает состояние системы 
авто– и гетеростереотипов каждого студента 
до и после поездки и служит обобщению и 
наглядной презентации динамики этих сте-
реотипов. Матрица может быть представлена 
в табличной форме (см. табл. 1). 

Таблица 1
Динамика представлений студента о немцах и русских

Представления о немцах

Х
ар

ак
т

е-
ри

ст
ик

а 
из

м
ен

ен
ий

Представления о русских

Х
ар

ак
т

е-
ри

ст
ик

а 
из

м
ен

ен
ий

до поездки после поездки до поездки после поездки

живут по распи-
санию, все пла-

нируют

всё строго по расписа-
нию, не откладывают 
свой план, размерен-

ный ритм жизни

≤ надеются на авось, не работают 
так, как немцы

=

порядок во всём чистота, ухоженность 
и порядок повсюду

=
русским это не свойственно =

точность =
ответственность =

? конкретные, прямые

дружелюбие, 
доброжела-
тельность

дружелюбные, часто 
улыбаются, привет-

ливые
= ?

народ боится 
друг друга; 
отсутствие 

доверия друг к 
другу

скорее ↓–

? любят все «настоя-
щее», от природы

↑+

? привязанность и тяга 
к искусству

↑+

?
стремление к вы-

страиванию эталона 
во всех областях

↑+

сдержанные, 
спокойные, сте-

пенные

сдержанные, неэмо-
циональные = эмоциональные =

? имеют чувство юмора ↑+
? толерантны

скорее 
=

? с интересом относятся 
к другим культурам

? много путешествуют

?
«домашний» народ, 
вечером готовятся к 
завтрашнему дню

?
гуляют (по ве-

черам)
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Группировка качеств, характеризующих 
немцев и русских, дана в таблице так, как это 
было сделано самим студентом в интервью 
или сочинениях. Качества, принадлежащие 
к бинарным оппозициям (противопостав-
ляемые друг другу качества), расположены в 
одной и той же строке табл. 

Условные обозначения, использованные 
в табл. 1:

= − представление не изменилось, под-
твердилось;

≤ − представление сохранилось и укре-
пилось, усилилось;

↑+ − представление изменилось в сторо-
ну более положительной оценки (или появи-
лось новое позитивное представление);

↓– − представление изменилось в сторо-
ну более негативной оценки (или появилось 
новое негативное представление);

? − соответствующее представление у 
студента либо отсутствовало (возможно, оно 
является новообразованием в системе его 
представлений и появилось лишь после по-
ездки), либо мы не имеем о нём сведений.

В табл. 1 наглядно показано, что имев-
шиеся у Николая до поездки гетеростереоти-
пы подтвердились (см. значок =), некоторые 
даже усилились (см. ≤). Гетеростереотип стал 
более развернутым за счет появления новых 
позитивных характеристик (см. ↑+), припи-
сываемых студентом немцам. Стабильной 
является и система автостереотипов, где все 
характеристики остались прежними. Суще-
ственно не изменился и аффективный компо-
нент автостереотипа (только один раз исполь-
зован значок ↓-).

Сам студент положительно оценива-
ет приобретённый им опыт межкультурного 
общения. Размышляя об особенностях меж-
культурной коммуникации, он даже вывел для 
себя некое теоретическое понятие, названное 
им «социоэтническое чутьё». Вот как Николай 
раскрывает это понятие: «Для общения с нем-
цами и понимания нужно нечто большее, чем 
просто изучение языка и культуры. […] Я бы 
назвал это социоэтническим чутьём, которое 
впоследствии развивается в чувство. Оно по-
могает думать так, как носители иностран-
ного языка. […] Когда общаешься с предста-
вителями этого конкретного языка, то ты 
уже предчувствуешь, как он поведёт себя в 
общении, и даже то, что он может сказать 

в определённых ситуациях. […] Это очень хо-
рошо, когда полностью воспринимаешь свое-
го иностранного собеседника, а он тебя. Тем 
самым происходит взаимодействие, от ко-
торого происходит развитие обеих сторон». 
Обозначенное как «социоэтническое чутьё» 
понятие, конечно же, является несколько сум-
бурным и, как следует из рассуждений Нико-
лая, включает в себя языковую, контекстуаль-
ную догадку, умения антиципации, прогнози-
рования и многое другое. Важным и, на наш 
взгляд, абсолютно верным является понима-
ние студентом того, что такое чутье развивает-
ся в непосредственном общении с носителями 
языка и базируется на глубоком проникнове-
нии в иноязычную культуру. 

Отрадно и то, что Николай осознаёт по-
тенциал диалога культур для личностного 
роста и развития. В интервью он отмечает 
следующее: «Нужно изучать иностранный 
язык. Он открывает новые горизонты. И ты 
даже можешь открыть самого себя с дру-
гой стороны. […] Даже лучше, чем в своём 
родном, ты в другом (языке) находишь само-
го себя в несколько ином плане». Отметим, 
что эти слова – не просто красивый лозунг 
для Николая. Из его рассказа следует, что 
он действительно приобрёл уникальный для 
него опыт практического общения с пред-
ставителями иной культуры и открыл нечто 
новое в своём самосознании, пытаясь иначе, 
чем ранее, строить своё коммуникативное 
поведение. В целом, можно заключить, что 
приобретённый во время поездки положи-
тельный опыт межкультурного общения стал 
важным фактором, мотивирующим студента 
к дальнейшему изучению немецкого языка и 
культуры, а также основ межкультурной ком-
муникации. 

Представленный выше анализ динами-
ки представлений Николая является приме-
ром так называемого внутреннего анализа 
одного случая (within-case analysis). После 
проведения внутреннего анализа в исследо-
ваниях на основе кейс-стади осуществляет-
ся перекрёстный анализ нескольких случаев 
(���������������������������������������������cross����������������������������������������-case analysis), если таковые рассматри-
вались. Выявляются сходства и различия кей-
сов, крайние проявления изучаемых явлений. 
Важнейшим принципом этого этапа является 
включение основных конкурирующих интер-
претаций в анализ данных. В нашем исследо-
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вании такой перекрёстный анализ будет про-
веден после завершения изучения динамики 
стереотипов каждого участника поездок. 

Следует отметить, что кейс-стади может 
быть как самостоятельным исследованием, 
так и частью более крупного исследования. 
Так, например, проведённое нами кейс-стади 
носило характер констатирующего среза. По-
сле перекрёстного анализа кейсов планиру-
ется разработка специальной методики обу-
чения немецкому языку, учитывающей на-
циональные стереотипы и направленной на 
более эффективную подготовку студентов к 
непосредственной межкультурной коммуни-
кации.

На данном этапе исследования мы можем 
констатировать, что применение кейс-стади 
позволило достаточно полно раскрыть влия-
ние личного опыта, индивидуальных особен-
ностей студентов на актуализацию и динамику 
национальных стереотипов в межкультурной 
коммуникации. Соединение описательности 
и аналитизма, представление происходящего 
с точки зрения самих действующих лиц [2], 
многоаспектность представления «случая» 
благодаря комплексному использованию раз-
личных методов [1] делают этот метод адек-
ватным инструментом решения многих задач 
психолого-педагогического исследования. 
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Статья содержит обоснование необходимости  и доказательства  возмож-
ности сопряжения магистерской программы «Методические технологии в 
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жения:  конкретизация профессиональных компетенций; овладение проектив-
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онные технологии в обучении языку» содействуют овладению магистрантами  
универсальными учебными действиями и профессионально-педагогическими 
компетенциями.
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Higher Professional and General Secondary Education Curricula Junction 
at the Master’s Level for Potential Russian Language Teachers

The article contains the arguments for the necessity and possibility of the 
junction between the Master’s degree program “Training Technologies in Philological 
Education”, which is aimed at training Russian language teachers, and the Federal 
State Standard of the Russian language for general secondary school of the second 
generation. The layers of foundation (Fundierung) have been pointed out and 
include: the junction of the linguistic training at secondary schools and universities; 
development and improvement of the students’ professional and practical skills; 
experimental work on teaching methods; linguistic and didactic studies. The points 
of the programs junction have been also determined: objectives and tasks, content, 
education technologies and outcomes. Due to the comparative analysis the author 
identifies the junc����������������������������������������������������������������      tion vectors: specification of professional competences; obtain-

1	  Работа выполнена в рамках Государственного задания вузу Минобрнауки РФ, №6.3687.2011.
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ing project techniques used to develop universal academic skills. Mastering reflec-
tive education technologies, a linguistic portfolio, project technologies, distant and 
differentiated teaching as well as their deeper study at the classes of “Innovative 
Technologies in Teaching a Language” help graduate students obtain their universal 
academic skills and professional pedagogical competences.

Keywords: junction, professional training, secondary education, master’s pro-
gram, professional competences, technologies of teaching the Russian language.

 �����������������������������������Современный этап модернизации обра-
зования в России ознаменован поиском путей 
обновления содержания, технологий и ме-
тодик обучения, решением ряда проблем. К 
одной из таких мы относим проблему сопря-
жения программ высшего профессионально 
педагогического и общего школьного образо-
вания.

Одной из задач профессионально-
педагогического образования является обе-
спечение образовательных учреждений 
специалистами, способными осуществлять 
подготовку школьников как на допрофиль-
ном, так и профильном этапе обучения в со-
ответствии с требованиями государственного 
стандарта общего образования.

 С появлением Федерального государ-
ственного образовательного стандарта для 
основной общеобразовательной школы вто-
рого поколения (ФГОС второго поколения) 
проблема подготовки и переподготовки учи-
телей русского языка встала особенно остро. 
Это связано с несколькими моментами:

1) пониманием процесса обучения не 
только как процесса «усвоения системы зна-
ний, умений и компетенций, составляющих 
инструментальную основу учебной деятель-
ности учащегося, но и как процесса развития 
личности, принятия духовно-нравственных, 
социальных и других ценностей» [6, с. 9];

2) определением базовых национальных 
ценностей как наполнения воспитательно-
го и обучающего пространства (и русскому 
языку в том числе, а, может быть, в первую 
очередь);

3) выделением универсальных учебных 
действий (УУД), порождающих компетен-
ции, знания, умения и навыки и являющихся 
индикаторами функциональной грамотности, 
имеющей метапредметный статус;

4) подходами, определяющими стра-
тегию и тактику обучения русскому язы-
ку: компетентностным, коммуникативно-

деятельностным, системно-деятельностным, 
личностно ориентированным;

5) необходимостью разработки и внедре-
ния приёмов, методов и технологий обучения, 
направленных на достижение целей общего и 
высшего профессионального педагогическо-
го образования.

 Подготовка учителей русского языка в 
современной системе высшего профессио-
нального образования осуществляется на 
двух ступенях: бакалавриат и магистратура. 
Объектом нашего внимания является ступень 
магистерской подготовки будущих учителей 
русского языка, предметом – возможные 
пути решения проблемы сопряжения про-
грамм высшего профессионального и общего 
школьного образования на этапе магистер-
ской подготовки будущих учителей русско-
го языка. Не претендуя на исчерпывающее 
решение заявленной проблемы, попытаемся 
представить некоторые возможные пути её 
решения. В этом видится цель работы.

 Для рассмотрения проблемы необходи-
мо определить базовые понятия: «сопряже-
ние», «фундирование», «концепция фундиро-
вания».

 Слово «сопряжённый» имеет значение 
«взаимно связанный, сопровождаемый чем-
либо» [4, с. 650]. В контексте нашей пробле-
мы под сопряжением может пониматься вза-
имосвязь, скоординированность программ по 
русскому языку и учебных планов магистра-
туры.

 Фундирование – (от лат. fundare – осно-
вание, закладывание основы) – это процесс 
создания условий (психологических, педа-
гогических, ор-ганизационно-методических) 
для актуализации базовых учебных элемен-
тов школьного и вузовского курса современ-
ного русского языка, а также методики обу-
чения русскому языку с последующим теоре-
тическим обобщением структурных единиц, 
раскрывающих их сущность, целостность и 
трансдисциплинарные связи в направлении 
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профессионализации знаний и формирова-
ния личности педагога [2]. 

Проблема сопряжения высшего профес-
сионального и среднего общего образования 
относится к актуальной, только ещё разра-
батываемой проблеме. Анализ литературы 
свидетельствует о том, что наиболее полное 
осмысление данная проблема получила в 
Ярославском государственном педагоги-
ческом университете [2; 11], в котором под 
руководством В. Д. Шадрикова рядом учё-
ных (В. В. Афанасьевым, В. М. Майоровым,  
В. В. Поваренковым, Е. И. Смирновым и др.) 
ведутся исследования профессионализации 
предметной подготовки учителей математи-
ки на основе концепции фундирования, кото-
рая, по мнению этих исследователей, являет-
ся средством разрешения противоречий при 
подготовке учителя математики. 

 Сопряжение программ высшего профес-
сионального образования и общего школь-
ного образования на этапе магистерской 
подготовки будущих учителей русского язы-
ка может быть произведено с учётом про-
фессионального стандарта педагогической 
деятельности, разработанного с позиции 
системно-деятельностного подхода [3] на 
основе концепции фундирования, и предпо-
лагать следующее:

1) определение профессионально ори-
ентированной теоретической основы для по-
строения системы лингвистической и мето-
дической подготовки студентов;

2) определение точек сопряжения про-
грамм, в качестве которых нами видятся сле-
дующие:

– цели и задачи обучения;
– содержание обучения;
– технологии обучения;
– результаты обучения;
3) определение слоёв фундирования: 
 первый слой: сопряжение лингвистиче-

ской школьной и вузовской подготовки;
 второй слой: совершенствование и углу-

бление профессионально-практических уме-
ний студентов, постановка методических 

экспериментов, осуществление лингводидак-
тических исследований. 

Остановимся на возможном решении 
проблемы на уровне второго слоя фундирова-
ния.  ФГОС второго поколения [6; 5] школь-
ного образования по русскому языку в каче-
стве целей обучения определяет:

− формирование и развитие лингвисти-
ческой, языковой, коммуникативной и куль-
туроведческой компетенции;

− формирование функциональной гра-
мотности, ���������������������������������   т. е. ���������������������������    «способности человека мак-
симально быстро адаптироваться во внешней 
среде и активно в ней функционировать» [5, 
с. 5], индикаторами которой выступают уни-
версальные учебные действия (личностные, 
коммуникативные, познавательные, регуля-
тивные). 

 Цель аттестации учителей – оценка 
уровня квалификации, которая может быть 
описана как совокупность шести компетен-
ций [3, с. 23–27]:

1) в области личностных качеств;
2) в постановке целей и задач педагоги-

ческой деятельности;
3) в мотивировании обучающихся на осу-

ществление учебной деятельности;
4) в разработке программы деятельности 

и принятии педагогических решений;
5) в обеспечении информационной осно-

вы педагогической деятельности;
6) в организации педагогической дея-

тельности.
 Цель магистерской программы «Ме-

тодические технологии в филологическом 
образовании» – подготовить высококва-
лифицированных специалистов в области 
филологического образования, способных 
применять систему профессиональных зна-
ний и навыков в образовательной и научно-
исследовательской деятельности, связанной с 
преподаванием русского языка в профильных 
школах, колледжах и высших учебных заве-
дениях [1]. 

 Сопоставление целей подготовки пред-
ставлено в таблице.



105104

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

105104

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

Цели
ФГОС

2-го поколения школьного 
образования по русскому 

языку

Оценка уровня квалификации 
учителей

Подготовка магистров  
педагогического образования

Ставить и адекватно форму-
лировать цель деятельности

Компетентность в области поста-
новки целей и задач педагогиче-
ской деятельности: 
2.3 – умение вовлечь обучающихся 
в процесс формулирования целей 
и задач

ПК-1. Способность применять со-
временные методики и технологии 
организации и реализации образо-
вательного процесса на различных 
образовательных ступенях в раз-
личных образовательных учреж-
дениях
ПК-8. Готовность к разработке и 
реализации методических моде-
лей, методик, технологий и приё-
мов обучения, к анализу результа-
тов процесса их использования в 
образовательных заведениях раз-
личных типов
ПК-16. Готовность проектировать 
новое учебное содержание, тех-
нологии и конкретные методики 
обучения

Планировать последователь-
ность действий

Компетентность в области органи-
зации учебной деятельности: 
6.2 – умение организовать учебную 
деятельность обучающихся

При необходимости изме-
нять действия

Осуществлять самоконтроль, 
самооценку, самокоррекцию

ПК-2. Готовность использовать со-
временные технологии диагности-
ки и оценивания качества образо-
вательного процесса

 Таким образом, сопоставительный ана-
лиз целей обучения русскому языку в основ-
ной школе, оценки уровня квалификации 
учителя русского языка и целей формирова-
ния профессионально-педагогической ком-
петенции у студентов-филологов на ступени 
магистерской подготовки в аспекте формиро-
вания регулятивных универсальных учебных 
действий позволяет сделать следующие вы-
воды, которые могут стать векторами сопря-
жения:

1) в критериях оценки уровня квалифи-
кации учителей и самооценки учителем сво-
ей компетентности в решении профессио-
нальных задач необходимо конкретизировать 
составляющие умения организовать учебную 
деятельность (6.2), т. к., как показывает опыт 
автора в повышении квалификации учителей 
русского языка, они не всегда чётко осознают, 
что входит в понятие «учебная деятельность», 
из каких фаз она состоит и в чём специфика 
действий ученика на каждой фазе учебной 
деятельности;

2) в компетенциях как результате освое-
ния образовательной программы магистра-
туры необходимо конкретизировать ПК-1, 
ПК-2, ПК-8, ПК-16, так как они носят столь 
общий характер, что не позволяют гаранти-

ровать качественную подготовку магистров к 
работе по формированию у школьников регу-
лятивных универсальных учебных действий.

 Сопряжение программ обучения русско-
му языку в основной школе, оценка уровня 
квалификации учителя русского языка и фор-
мирования профессионально-педагогической 
компетенции у студентов-филологов на сту-
пени магистерской подготовки также может 
быть произведено в аспекте освоения обра-
зовательных технологий.

 Определение УУД в качестве индикато-
ров функциональной грамотности обусловило 
отбор таких технологий, которые направлены 
на развитие УУД в целом и на формирование 
школьника как субъекта учения в частности. 
К таким технологиям мы относим: рефлек-
сивное обучение, «Языковой портфель», про-
ектную технологию, дистанционное обуче-
ние, разноуровневое (дифференцированное) 
обучение. Для того чтобы учитель мог пра-
вильно организовать деятельность учащихся, 
необходимо его самого не только познакомить 
с ними, но и погрузить в эту деятельность. С 
этой целью магистранты изучают дисципли-
ну «Инновационные технологии в обучении 
языку». Содержание курса представлено в 
таблице.
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Наименование раздела Содержание раздела
Понятие «педагогическая образо-
вательная технология», основные 
качества, научные основы и типо-
логия педагогических образова-
тельных технологий современной 
парадигмы образования

 Современные парадигмы образования как контекст педагогиче-
ских образовательных технологий. «Педагогическая образова-
тельная технология» как понятие дидактики. Основные качества 
образовательной педагогической технологии. Типология педаго-
гических образовательных технологий современной парадигмы 
образования

 Рефлексивное обучение: сущность, 
задачи, методика организации обу-
чения. Методы и приёмы рефлек-
сивного обучения

 Принцип рефлексивности как методологическая основа рефлек-
сивного обучения. Рефлексия как феномен. Области существова-
ния рефлексии. Виды рефлексии, их место в обучении. Рефлексив-
ное обучение: сущность, задачи, методика организации обучения. 
Методы и приёмы рефлексивного обучения: рефлексивный во-
прос, рефлексивная задача, рефлексивный «Языковой портфель». 
ООД и рефлексия. Рефлексия как основа исследовательского про-
екта

Технология «языковой портфель»: 
типы портфолио, рефлексивный 
«Языковой портфель»: структура, 
содержание, методика работы

 Технология портфолио. История его разработки и внедрения в 
практику обучения языкам. Функции портфолио. Типы портфо-
лио. Возможная структура портфолио разного типа. «Языковой 
портфель» как разновидность портфолио. Принципы технологии 
«Языковой портфель». Типы «Языкового портфеля». Методика ра-
боты с «Языковым портфелем» разного типа при обучении языку

Технология проектов: виды про-
ектов в обучении русскому языку, 
этапы и содержание проектной де-
ятельности. Методика работы над 
проектом

 История становления и развития технологии проектов при обу-
чении языку. Виды проектов в обучении. Компоненты проекта: 
продукт, модель, паспорт, проектная папка. Требования к проекту. 
Виды презентации проектов. Система оценки проектных работ. 
Проекты по русскому языку

Дистанционное обучение: особен-
ности технологии и методика дис-
танционного обучения русскому 
языку

Дидактические основы дистанционного обучения. Сущность дис-
танционного обучения. Интернет-обучение. Принципы дистанци-
онного обучения. Типы дистанционного обучения. Особенности 
дистанционного обучения языкам и методика его организации

Разноуровневое обучение: особен-
ности технологии и методика раз-
ноуровневого обучения русскому 
языку

 Принцип дифференциации как методологическая основа разноу-
ровневого обучения. Типы дифференциации. Особенности техно-
логии дифференцированного обучения и методика организации 
при обучении языку

 Освоение инновационных техноло-
гий предусматривает проектирование маги-
странтами как их элементов, так и техноло-
гий в целом. На формирование проективных 
профессионально-педагогических умений 
направлен целый комплекс заданий. Приве-
дём некоторые из них.

Технология рефлексивного обучения:
1. Проанализируйте упражнения § 9 

учебника Львовой ��������������������������С. И. �������������������� Львова ������������В. В. ������ «Рус-
ский язык. 5 класс», ч. 1 на предмет того, ис-
пользуются ли в нём рефлексивные вопросы 
и задачи. Заполните таблицу, которая помо-
жет вам проанализировать упражнения и сде-
лать выводы.

Материалы учебника: § 9 
«Морфема – значимая часть 

слова»

Методы и приёмы рефлексивного обучения

Рефлексивный вопрос Рефлексивная задача
Упр. 90 Проанализируйте, с какими труд-

ностями вы столкнулись, переска-
зывая фрагмент текста. Сделайте 
вывод
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2. Познакомьтесь со ст. Черепановой Л. В.  
Методы и приёмы формирования у школьни-
ков рефлексии // Русская словесность. 2004. 
№8. С. 62–71. Приготовьтесь решать рефлек-
сивные задачи.

Технология «Языковой портфель»
1. Познакомьтесь с содержанием сту-

пеньки Дневника достижений учащегося по 
русскому языку. 5 класс. (М.: Мнемозина, 
2009). ������� ����������������������������  Л. В. � ����������������������������   Черепановой. Выполните зада-
ния и оцените себя (заполните таблицу са-
мооценивания). Ответьте на вопросы:

− С какими трудностями при самооцени-
вании вы столкнулись? 

− Попробуйте выяснить, с чем это свя-
зано.

− Как вы считаете, возможно ли таким 
методом научить школьника самооценке на 
основе развития рефлексии?

2. Разработайте рефлексивный язы-
ковой портфель по модели, данной в кн.  
Л. В. � ���������������������������������   Черепановой «Формирование лингви-
стической компетенции при обучении русско-
му языку» (Новосибирск, 2006. С. 255–257, 
по темам на выбор):

1. Структура предложения (§15–19) (к 
учебнику Львовой ��������������������������С. И.,�������������������� Львова ������������В. В. ������ «Рус-
ский язык. 8 класс», ч. 1).

2. Структура предложения (§20– 24) (к 
учебнику Львовой ��������������������������С. И.,�������������������� Львова ������������В. В. ������ «Рус-
ский язык. 8 класс», ч. 1).

3. Односоставные предложения (§25–
30) (к учебнику Львовой С. И., Львова В. В.  
«Русский язык. 8 класс», ч. 1).

4. Предложения с однородными членами 
(§31–35) (к учебнику Львовой С. И., Львова 
В. В.  «Русский язык. 8 класс», ч. 1).

5. Предложения с обособленными члена-
ми (§36–42) (к учебнику Львовой ������������С. И.,������ Льво-
ва В. В.  «Русский язык. 8 класс», ч. 1).

3. Разработайте рефлексивный язы-
ковой портфель по модели, данной в кн.  
Л. В. � ���������������������������������   Черепановой «Формирование лингви-
стической компетенции при обучении русско-
му языку» (Новосибирск, 2006. С. 255–257, 
по теме «Имя существительное») (к учебнику 
Львовой С. И., Львова В. В.  «Русский язык. 5 
класс», ч. 2).

4. Разработайте тематический языковой 
портфель по своей, выбранной в предыдущем 
задании теме.

5. Подготовьте материалы, которые мог-
ли бы быть в исследовательском языковом 
портфеле по своей, выбранной в предыду-
щем задании теме.

Технология проектной деятельности
1. Разработайте модель проектной дея-

тельности (проектную папку, продукт, пре-
зентацию). Тема проекта: Инновационные 
технологии обучения русскому языку.

Технология разноуровневого обучения
1. Изучите программу по русскому языку 

С. И.  Львовой:
1. Выпишите, какой материал школьно-

го курса является дополнительным в каждом 
классе (запись можно оформить в виде табли-
цы).

2. Ответьте на вопрос, почему в програм-
ме по русскому языку для 10–11-х классов 
нет дополнительного материала в содержа-
нии обучения?

2. Проанализируйте любой школьный 
учебник русского языка для любого класса на 
предмет того, как учебник реализует диффе-
ренцированный подход:

а) на уровне содержания обучения;
б) на уровне методов (упражнений и за-

дач) обучения.
3. Составьте план-конспект урока рус-

ского языка (класс, тема, учебник по выбору 
магистранта) дифференцированного обуче-
ния. Помните: дифференциация должна про-
сматриваться на каждом структурном компо-
ненте урока.

4. Просмотрите видеоурок «Наречие как 
часть речи». Составьте конспект урока, в ко-
тором отразите, в чём состоял дифференци-
рованный подход на уроке и как он реализо-
вался учителем на разных этапах урока.

 Следующий этап освоения иннова-
ционных технологий обучения русскому 
языку – организация и проведение опытно-
го обучения в период педагогических прак-
тик. Результатом такой подготовки служат 
магистерские диссертации, в которых маги-
странтами даётся теоретическое осмысление 
проблемы реализации требований ФГОС, 
представляются практические и эксперимен-
тальные материалы исследовательской и пе-
дагогической работы магистранта. Приведём 
в качестве примера отдельные материалы та-
ких диссертаций.



109108

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

109108

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

1. Магистерская диссертация: Форми-
рование рефлексии школьников технологи-
ей «Языковой портфель» (Фоминых А. М.)

 Цель исследования состоит в разработ-
ке и описании методики формирования реф-
лексии школьников технологией «Языковой 
портфель» при обучении русскому языку.

 Достижение указанной цели предпола-
гает решение следующих задач:

 1. На основе изученной психологиче-
ской, педагогической, лингвистической и 
методической литературы выявить и описать 
теоретические основы формирования реф-
лексии школьника при обучении русскому 
языку.

 2. На основе анализа лингводидактиче-
ской литературы описать состояние разрабо-
танности технологии «Языковой портфель» 
при обучении русскому языку.

 3. Выявить потенциальные возможности 
«Языковых портфелей» разных типов в фор-
мировании рефлексии.

4. Определить ведущие подходы и прин-
ципы формирования рефлексии школьника 
при обучении русскому языку и описать их 
специфику в исследуемом аспекте.

2. Магистерская диссертация «Форми-
рование культуроведческой компетенции 
методом проектов» (Кучеверова А. И.)

Положения, выносимые на защиту:
1) формирование культуроведческой ком-

петенции при обучении русскому родному 
языку должно осуществляться практически-
ми методами, в частности методом проектов, 
так как проектирование делает процесс фор-
мирования культуроведческой компетенции 
осознанной деятельностью;

2) формирование культуроведческой 
компетенции методом проектов позволяет 
развивать в синтезе знания, умения, навыки и 
способы деятельности когнитивного, регуля-
торного и личностно-смыслового компонента 
культуроведческой компетенции.

В качестве примера реализации данной 
технологии в диссертации дан проект того, 
как может быть организована проектная 
деятельность, приведён пример проекта по 
теме «Употребление пословиц и поговорок 
современниками», разработанный ученицей 
10 «Б» класса Многопрофильного лицея За-
байкальского государственного гуманитарно-
педагогического университета им. ����������Н. Г. ����Чер-
нышевского (г. Чита) Шуткиной Марией. 

I. Этап ориентировки.  На данном эта-
пе определяется проблема исследования, 
формулируются цель и задачи деятельности, 
гипотеза, осуществляется подбор методов 
исследования и возможных путей решения 
проблемы.

 Цель исследования – выяснить, насколь-
ко хорошо знают пословицы и поговорки в 
современном обществе. 

 Для достижения этой цели решались 
следующие задачи:

− дать определение понятиё «пословица» 
и поговорка»;

− определить отличие пословиц и пого-
ворок от фразеологизмов и друг от друга;

− выявить особенности употребления 
пословиц и поговорок;

− подобрать материал для проведения ан-
кетирования;

− провести анкетирование людей разных 
возрастных категорий;

− проанализировать и сравнить результа-
ты анкетирования.

 Предварительная гипотеза: пословицы 
и поговорки являются неотъемлемой частью 
речевой культуры человека, однако в послед-
нее время наблюдается их малое использова-
ние, особенно в среде учащихся.

 Методы: чтение и анализ литературы 
по теме исследования, анкетирование, анализ 
данных анкетирования.

 Результаты исследования будут из-
ложены в форме доклада и представлены на 
конференции.

II. Этап планирования.  На этапе пла-
нирования составляется план исследования, 
исходя из целей, задач и гипотезы; осущест-
вляется подбор необходимой литературы по 
теме исследования, составляются выписки; 
разрабатываются вопросы для анкеты или 
беседы.

План исследования:
1. Выявить значение понятий «послови-

ца» и «поговорка».
2. Определить функции пословиц и пого-

ворок в языке и в жизни человека.
3. Выявить черты сходства и различия 

пословиц, поговорок и фразеологизмов.
4. Составить вопросы для анкеты.
5. Провести анкетирование.
6. Проанализировать анкеты.
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7. Оформить результаты исследования в 
форме доклада.

Литература (пособия по культуре речи, 
словари).

Выписки (статьи «Пословица», «По-
говорка» из словарей и справочников, часто 
употребляемые пословицы и поговорки из 
словарей пословиц и поговорок). 

Анкета.
III. Этап реализации (создание текста 

доклада).
 Пословицы и поговорки всегда составля-

ют часть нашей жизни. Мы пользуемся ими 
более или менее часто, слышим их с детства, 
стараемся узнать их значение. 

 Пословица – это краткое народное из-
речение афористического характера [2,  
с. 4]. Пословица может констатировать 
свойства людей и явлений, давать оценку, а 
также предписывать образ действия.

 Поговорками же называют устойчивые 
изречения, отличающиеся особой кратко-
стью, имеющие буквальный или переносный 
смысл и обладающие незавершённостью 
умозаключения [2, с. 4]. Считается, что по-
говорки не носят назидательного, поучаю-
щего характера, в отличие от пословиц. На-
пример, выражение «Один как перст» будет 
являться поговоркой, а вот «Один в поле не 
воин» – это уже пословица.

 В живой разговорной речи послови-
цы и поговорки часто соседствуют с фра-
зеологизмами, даже переходя друг в друга и 
взаимодействуя между собой. Например, в 
пословице «Хлеб-соль ешь, а правду-матку 
режь» есть три фразеологизма: «хлеб-соль», 
«правда-матка» и «резать правду-матку в 
глаза». В связи с этим возникает вопрос об 
отличии пословиц и особенно поговорок от 
фразеологизмов. Поговорки отличаются от 
фразеологизмов по целому ряду структурно-
грамматических признаков. По мнению со-
ставителей учебного словаря, поговорки – 
это такие устойчивые единицы, в которых 
обязательно употребляется только одна 
форма того или иного лица и (или) числа ме-
стоимения и (или) глагол. Фразеологизмы же 
отличаются от поговорок тем, что могут 
употребляться с местоимением и глаголом в 
любом лице [2, с. 6].

Часто можно столкнуться с тем, что 
некоторые пословицы или поговорки могут 

быть синонимичны. Несколько людей, выра-
жаясь по-разному, могут иметь в виду одно 
и то же.

Всякий язык со временем меняется: 
какие-то слова выходят из употребления, 
какие-то появляются. Такому процессу под-
вергаются также пословицы и поговорки.

В наше время многие пословицы и пого-
ворки употребляются в неполном, усечённом 
виде. К сожалению, полного варианта мы 
чаще всего даже ни разу не слышали или не 
употребляем. Чтобы выяснить, как знают 
пословицы и поговорки наши современники, 
мы провели анкетирование среди десяти-
классников лицея ЗабГГПУ. В анкете предла-
галось закончить некоторые общеизвестные 
пословицы и поговорки или придумать свои 
варианты. 

73 % опрошенных правильно закончили 
пословицу «Слово не воробей», 27 % – посло-
вицу «Держи голову в холоде, брюхо в голоде, 
ноги в тепле». Остальные пословицы пра-
вильно не продолжил никто, но многие школь-
ники проявили фантазию, придумав свой ва-
риант продолжения пословицы. Перечислим 
наиболее интересные варианты: «Слово не 
воробей, догони и добей», «Спасибо в карман 
не положишь и кусок не откусишь», «Спаси-
бо в карман не положишь, а пожалуйста из 
кармана не вытащишь», «Все там будем – 
сказала смерть и загуляла», «Держи голову в 
холоде, брюхо в голоде, ноги в тепле – рекла-
ма обогревателя», «Голод не тётка, в лес не 
убежит».

Параллельно это же анкетирование было 
проведено среди другой возрастной группы 
(респонденты 20−50 лет). Результаты ока-
зались следующими. Пословицу «Слово не во-
робей» правильно закончили все (100 %). «Го-
лод не тётка» закончили по-разному: 23 % – 
«Калачика не подложит», 54 % – «Пирожка 
не сунет», 15 % – «Заставит работать» и 
8 % – «Заставит заговорить». Пословицу 
«Все там будем» закончили 8 % – «Там и 
встретимся» и 8 % – «Не сегодня, так зав-
тра». Такое же количество анкетируемых 
(8 %) пословицу «Назойлив, как муха» про-
должили так: «Всю плешь проел». 

Необходимо отметить, что по сравне-
нию со школьниками группа взрослых опро-
шенных ответила правильнее и разнообраз-
нее, что свидетельствует о том, что со-
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временные школьники плохо знают или не 
знают вовсе многих известных пословиц и 
поговорок.

Таким образом, в нашем исследовании 
мы постарались показать особенности упо-
требления пословиц и поговорок современни-
ками. К сожалению, отметим, что сегодня 
многие пословицы и поговорки забываются, 
выходят из активного запаса совсем или упо-
требляются в сокращенном, усечённом виде. 
Причины такого изменения живой устной 
речи нами не изучались. Это не было целью 
нашего исследования. 

Пословицы и поговорки украшают нашу 
речь, делают её образной, выразительной. 
На наш взгляд, человек, точно и в нужный 
момент использующий пословицы, не только 
демонстрирует свою образованность, но и 
сохраняет традиции, культуру своего наро-

да. В заключение приведем слова ������������Н. В. ������ Гого-
ля о пословицах: «В них все есть — издёвка, 
насмешка, попрёк, словом  — все шевелящее 
и задирающее за живое».

3. Технологии изучения жаргонизмов 
при обучении русскому языку на совре-
менном этапе (Старицына Н. Ю.)

Модели языковых портфелей
Рефлексивный «Языковой портфель» по 

теме «Жаргон как составляющая националь-
ного языка» направлен на отслеживание ре-
зультативности учебно-познавательной дея-
тельности ученика как в количественном, так 
и в качественном плане. Портфель помогает 
школьнику осмыслить результаты собствен-
ной учебно-познавательной деятельности на 
уровне знаний, умений по трём блокам: лек-
сикология, социально ограниченная лексика 
и учебная деятельность.

1. Лексикология
Содержание 1 2 3 1 2 3

Знаю Понятия «национальный язык» и «литературный язык»
Какой раздел лингвистики изучает лексику
Разновидности лексики в зависимости от употребления её в 
речи

Умею 
(могу)

Дать определение понятиям «национальный язык» и «литера-
турный язык»
Назвать раздел лингвистики, изучающий лексику 
Рассказать, что изучает лексикология
Перечислить разновидности лексики с точки зрения употре-
бления

2. Социально ограниченная лексика
Содержание 1 2 3 1 2 3

Знаю Разновидности социально ограниченной лексики
Что такое жаргон как составляющая национального языка?
Что такое арго?
Виды жаргона
Истоки социально ограниченной лексики
Функции в речи данной разновидности языка

Умею Перечислить виды социально ограниченной лексики
Определить понятия «жаргон», «арго» как составляющих на-
ционального языка
Выявить сходства или различия этих понятий
Находить жаргонизмы в устной (письменной) речи
Способен(на) заменить жаргонизмы в речи или на письме сло-
вами литературного языка
Рассказать о видах жаргона
Установить истоки социально ограниченной лексики
Выделить функции жаргона и арго
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3. Учебная деятельность
Содержание 1 2 3 1 2 3

Знаю Где можно найти материал о лексикологии
Где можно найти материал о видах лексики с точки зрения упо-
требления
Куда нужно обратиться для определения понятий «жаргон», 
«арго»
Как можно найти дополнительный материал по заданной теме
Как собрать и систематизировать данные для сообщения, ре-
ферата, доклада
Как анализировать речь с точки зрения наличия или отсутствия 
в ней жаргонизмов
Как анализировать речь с точки зрения уместности использова-
ния в ней жаргонизмов

Умею Находить в научной литературе нужный материал (по оглавле-
нию, абзацным предложениям, условным обозначениям, гра-
фическим средствам)
Делать выписки для сообщения, доклада, реферата
Проанализировать разные точки зрения (определения) по изу-
чаемому вопросу, сопоставить их, выделяя сходство/различие
Определять жаргонизмы в своей речи и речи окружающих лю-
дей
Употреблять жаргонизмы в своей речи, учитывая адресата, его 
возраст, речевую ситуацию
Заменять жаргонизмы общеупотребительными словами
Строить свою речь в соответствии с нормами русского литера-
турного языка и важнейшими коммуникативными качествами 
речи

 Проблемно-исследовательский «Язы-
ковой портфель» на тему «Место жаргона в 
речи современного школьника» связан с на-
писанием исследовательской работы, резуль-
таты которой оформляются в виде реферата. 
Цель такого портфеля заключается в том, 
чтобы выяснить, какие жаргонизмы исполь-
зуют ученики школы, и обосновать причины 
их употребления. На подготовительном эта-
пе происходит сбор информации о жаргоне 
как составляющей национального языка, о 
жаргонизмах; рассматривается история воз-
никновения, виды и функции жаргонизмов. 
На основном этапе после обзора литературы 
проводится анкетирование школьников с це-
лью определения круга наиболее употреби-
тельных жаргонизмов и установления причин 
их использования. На заключительном этапе 
исследования составляются классификации 
собранных жаргонизмов по тематике, значе-
нию, формулируются результаты и выводы 
исследования.

 Тематический «Языковой портфель» 
«Жаргонизмы в нашей речи» создаётся уча-

щимися в процессе изучения темы «Жаргон». 
Портфель включает набор индивидуальных 
вопросов, на которые учащиеся должны от-
ветить, и заданий, которые они должны вы-
полнить.

Индивидуальные вопросы:
1. Что такое национальный язык? Что он, 

по вашему мнению, включает?
2. Что такое русский литературный 

язык?
3. Что такое жаргонизмы? Приведите 

примеры.
4. Употребляете ли вы жаргонизмы в сво-

ей речи? Почему?
5. Какие функции выполняют жаргониз-

мы в речи?
6. Знаете ли вы какие-нибудь виды жар-

гона?
Индивидуальные задания:
1. Перечислите разновидности лексики, 

имеющей ограниченную сферу употребле-
ния.

2. Сравните два понятия: «жаргон» и 
«арго».
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3. Отметьте характеристики, присущие 
литературному языку:

а) составляет основу национального 
языка;

б) создателем является А. С.  Пушкин;
в) обладает письменно закреплёнными 

нормами;
г)  существует изолированно от нацио-

нального языка.
4. Укажите неверное утверждение. Объ-

ясните, почему, по вашему мнению, оно не-
верно: 

а)	 литературный язык – это обрабо-
танная форма общенародного языка, обла-
дающая письменно закреплёнными нормами;

б)	 национальный язык – это высшая 
форма существования языка, сложное си-
стемное единство, включающее в себя лите-
ратурный язык;

в)	 жаргон является одной из форм на-
ционального языка;

г)	 национальный язык не включает в 
себя диалекты, просторечия, арго.

5. Распределите жаргонизмы по видам 
жаргона (профессиональный, групповой/
воровской, молодёжный): баранка, химия, 
шузы, круто, прикид, малява, сольник, шмон, 
подранок, тусовка.

6. Подберите синонимы к жаргонизмам: 
стрёмно, оборзеть, ништяк, кореш, офи-
геть, копец, кайф, халява.

7. Определите самые распространённые 
способы словообразования жаргонизмов. 
Приведите примеры.

8. Приведите примеры жаргонизмов, по-
добранных самостоятельно из художествен-
ных произведений и фильмов. К каждому 
подберите синоним из литературного языка.

 Таким образом, основу сопряжения 
программ высшего профессионального об-
разования и общего школьного образования 
на этапе магистерской подготовки будущих 
учителей русского языка могут составлять, 
во-первых, требования стандарта педагоги-
ческой деятельности к квалификации учите-
ля; во-вторых, требования ФГОС второго по-
коления к результатам обучения в основной 
общеобразовательной школе. Главной идеей 
сопряжения можно признать концепцию фун-
дирования. Построение сопряжённых про-
грамм должно предусматривать выявление 
профессионально ориентированной теорети-
ческой основы, позволяющей будущему учи-
телю быть готовым к решению предметных 
и общепредметных задач обучения русскому 
языку, определение слоёв фундирования, по-
зволяющих поэтапно и в системе готовить бу-
дущих учителей русского языка, и, наконец, 
разработку содержания блоков сопряжённых 
программ подготовки магистров педагогиче-
ского образования.
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Государственно-общественное управление содержанием 
и результатами профессионального образования

Статья посвящена основным аспектам государственно-общественного 
управления профессиональным образованием. В статье утверждается, что 
предметом педагогических исследований по государственно-общественному 
характеру управления становится поиск объективных и существенных связей 
между определёнными свойствами управления, процессами управления и его 
результатами.  Раскрывается оценка качества высшего образования на различ-
ных системных уровнях: − государственном, включающем государственную 
политику в области высшего образования, а также лицензирование и аккре-
дитация образовательных учреждений; − общественно-профессиональном как 
участие профессиональных сообществ, работодателей, общественных органи-
заций, в том числе международных, а также непосредственных потребителей 
образования в оценке результатов образования, в формировании заказа на спе-
циалистов и в экспертизе образовательных программ; − институциональном −  
на уровне образовательного учреждения и менеджмента; − уровне образова-
тельных программ и отдельных дисциплин. Особое внимание уделяется со-
временным методам и моделям обеспечения гарантий качества образования, а 
также соответствующим процедурам оценки. 
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The article deals with the main aspects of state and public management of 
professional education. The article states that the subject of educational research 
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relationships between the specific characteristics of management, the management 
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its management, and the level of educational programs and individual disciplines. 
Particular attention is paid to modern methods and models to assure education 
quality, as well as appropriate assessment procedures.     

Keywords: quality, quality assurance, state and public management.

Две ведущие тенденции определяют облик 
современной профессиональной школы, ориен-
тированной на вхождение в мировое образова-
тельное пространство. Это процесс усиления 
внимания к образованию и повышенный ин-
терес к проблемам качества. В связи с этим 
происходит эволюционная модернизация тео-
рии и практики управления системой профес-
сионального образования, которая предпола-
гает новые подходы, новые отношения, новые 
структуры управления, новые модели [1, с. 94].

Вхождение России в мировое образова-
тельное сообщество меняет характер стра-
тегического управления профессионального 
образования. Национальная Доктрина образо-
вания, государственная политика образования, 
определенная в Плане действий Правительства 
РФ в области социальной политики и модерни-
зации экономики (до 2020 г.) предусматривает 
приоритетность образовательной сферы в 
модернизации и эволюционном обновлении 
общественных отношений, государства и эконо-
мики [2].

В условиях глобализации процессы порож-
дения и распространения знания становятся 
ключевыми. Этот процесс требует модерни-
зации образовательной системы профессиональ-
ного образования. Необходимым условием раз-
вития профессионального образования является 
освоение людьми новых социальных навыков и 
ролей, развития культуры социального поведе-
ния граждан. Социальный диалог и партнёрство 
с учётом открытости общества, его быстрой 
информатизации задаёт рост динамики измене-
ний.

Стратегия развития образования опреде-
ляется идеологией и обновлением управле-
ния всей системы образования. При постро-
ении и внедрении нового организационно-
экономического механизма предусматрива-
ется последовательное изменение правового 
статуса учреждения образования, которое 
заложено в законе «Об образовании» в редак-
ции 1996 года. 

Изменившиеся условия управления 
социально-экономической сферой в регио-
нах, не отразились на механизмах и структу-

ре органов управления профессиональным 
образованием. Определение государствен-
ной и региональной политики управления 
профессиональным образованием может 
существенно изменить ситуацию в систе-
ме профессионального образования и будет 
способствовать её качественному развитию. 
Механизмом этих преобразований должен 
стать государственно-общественный ха-
рактер управления, учитывающий ассиме-
тричность социально-экономического раз-
вития регионов, этому будет способствовать 
переход от централизованно-федерального 
управления к федерально-региональному, 
регионально-общественному и корпоративно-
общественному управлению. Стратегиче-
ским направлением модернизации системы 
профессионального образования, отличным 
от предыдущих, выступает создание условий 
для сочетания государственных и обществен-
ных, корпоративных и негосударственных 
форм управления образовательными учреж-
дениями на различных уровнях. Положитель-
ные преобразования по внедрению именно та-
ких механизмов способствуют становлению 
в регионе и в России в целом гражданского 
общества, возможные взаимодействия раз-
личных общественных сил вокруг решения 
важнейшей задачи профессионального об-
разования. Предметом педагогических иссле-
дований по государственно-общественному 
характеру становится поиск объективных и 
существенных связей между определёнными 
свойствами управления, процессами управ-
ления и его результатами. Формирование 
социальных институтов и организаций, вы-
ступающих своеобразными «узлами», будет 
стратегическим решением, связывающим со-
циальные общности, социальные действия, 
взаимодействие социальных партнёров в 
единое системное целое. От деятельности 
новых социальных институтов и качества их 
функционирования напрямую характеризу-
ется стабильность и устойчивость системы, 
поскольку эти «узлы» являются организаци-
онными формами совместной деятельности 
людей. Взаимодействие теории управления 
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и профессиональной педагогики является 
основой управления базовыми знаниями сту-
дентов. Объектом и субъектом управления 
выступают заинтересованные «заказчики» и 
«пользователи». В зоне исследования управ-
ления профессиональным образованием фор-
мируется ещё одна предметная зона, которая 
является дисциплиной нормативной, кон-
структивной и проектно ориентированной.

Экономико-правовое обеспечение не 
только выдвигает ценности и нормы, но и 
с опорой на них предписывает, что должно 
быть сделано для приближения к целям, цен-
ностям и идеалам.

В научных контекстах нормативность 
экономико-правового обеспечения совершен-
но не характеризует что-то административно-
командное. Нормативность выступает здесь 
для различения описания и предписания − что 
должно быть. При этом в рамках стратегии 
управления профессиональным образованием 
проектируются нормативные модели по со-
вершенствованию образовательной и управ-
ленческой практики с учетом международного 
и отечественного опыта [3, с. 21–25].

Обеспечение гарантий качества образо-
вания играет ключевую роль в определении 
точек взаимодействия между образователь-
ными системами разных стран, во взаимо-
понимании образовательных учреждений 
и рынка труда, в регулировании отношений 
образования с государством и обществом. 
Это комплексная многоаспектная проблема, 
в решении которой участвуют многочислен-
ные государственные и общественные рос-
сийские и международные организации, об-
разовательные учреждения, специалисты. все 
возрастающая важность данной проблемы 
обусловлена повышением открытости про-
цессов и результатов образования, что явля-
ется следствием демократизации общества и 
повышения активности различных заинтере-
сованных сторон.

Независимо от того, являются ли обра-
зовательные учреждения государственными 
или частными, они должны быть уверены, 
что могут продемонстрировать доказатель-
ства своей состоятельности предоставлять 
образовательные услуги требуемого качества. 
Качество в данном случае означает, что обу-
чающиеся гарантированно приобретают ком-
петенции, необходимые им для самоопреде-

ления, трудоустройства, карьеры и развития, 
для гармоничной и комфортной жизни, и это 
отвечает ожиданиям общества и государства.

Традиционно оценкой качества в боль-
шинстве стран занимались национальные 
органы управления образованием. Целью 
оценки являлось определение степени вы-
полнения задач государственной политики 
в области образования и правильности рас-
ходования выделяемых на это средств. В по-
следнее время ситуация изменилась в связи с 
глобализацией международных отношений, в 
особенности экономических, в связи с разви-
тием демократических институтов, отстаива-
ющих интересы личности и различных обще-
ственных групп.

Таким образом, за последнее десятиле-
тие международным сообществом были вы-
работаны различные подходы к оценке дея-
тельности вузов, появилась концепция обе-
спечения гарантий качества образования –  
quality������������������������������������      �����������������������������������    assurance��������������������������    . Акцент в оценке сместил-
ся с государственного на общественный или 
общественно-профессиональный уровень. 
Определилась также другая тенденция – от-
ветственность за качество высшего профес-
сионального образования все больше ложит-
ся на вузы. Как следствие этого появились 
механизмы самооценки, независимой оцен-
ки, аудита третьей стороной, сертификации, 
аккредитации [5, с. 53].

Любой подход имеет свои преимущества 
и недостатки в зависимости от определённо-
го периода времени и национального контек-
ста. Тем не менее общим для всех подходов 
является оценка следующих элементов: га-
рантированная реализация вузом минималь-
ных стандартов качества образования; устой-
чивое управление, позволяющее ставить 
и достигать цели в различных контекстах; 
способность отвечать требованиям и ожида-
ниям основных и косвенных потребителей и 
заинтересованных сторон; стремление к со-
вершенствованию.

Таким образом, обеспечение гарантий 
качества образования включает, с одной сто-
роны, проверку достижения образовательных 
результатов; с другой стороны, способность 
образовательного учреждения гарантировать 
стабильность и надежность получения ожи-
даемых результатов.
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Оценка результатов образования и обуче-
ния осуществляется посредством проведения 
экзаменов, предъявления результатов труда 
или подтверждения другими способами, что 
уровень компетенции выпускника соответ-
ствует профессиональным стандартам и/или 
стандартам обучения. В Глоссарии Европей-
ского образовательного форума (1998) «опре-
деление и оценка характеризуется как про-
цесс, используемый для сбора и разъяснения 
фактов, подтверждающих достигнутый обра-
зовательный уровень и уровень компетенции 
человека, а также принятие решения по по-
воду предоставленных фактов достигнутого 
образовательного уровня и уровня компетен-
ции».

Другая часть оценки – институциональ-
ная – реализуется путём проверки соответ-
ствия вуза или образовательной программы 
определённым стандартам или критериям.

Обеспечение единого подхода в понима-
нии качества высшего образования создаёт 
организационную и методологическую осно-
ву оценки и реализуется на разных систем-
ных уровнях:

государственный – это государствен-•	
ная политика в области высшего образова-
ния, а также лицензирование и аккредитация 
образовательных учреждений;

общественно-профессиональный – •	
это участие профессиональных сообществ, 
работодателей, общественных организаций, 
в том числе международных, а также непо-
средственных потребителей образования в 
оценке результатов образования, в формиро-
вании заказа на специалистов и в экспертизе 
образовательных программ;

институциональный – на уровне об-•	
разовательного учреждения и менеджмента;

уровень образовательных программ и •	
отдельных дисциплин.

Обеспечение гарантий качества образо-
вания в международной практике основыва-
ется на таких процедурах оценки, как лицен-
зирование, аккредитация образовательных 
учреждений, аккредитация образовательных 
программ, валидация образовательных про-
грамм, независимая экспертиза, аудит, серти-
фикация, самооценка, ранжирование и анализ 
статистической информации. В разных моде-
лях обеспечения гарантий качества образо-

вания применяется одновременно несколько 
процедур.

Лицензирование – это первая ступень 
государственных гарантий качества образо-
вания, которая обеспечивается через пере-
дачу прав на осуществление деятельности в 
области высшего профессионального обра-
зования тем учреждениям, которые создают 
соответствующие для этого условия. Проце-
дуры лицензирования носят достаточно фор-
мальный характер и не затрагивают оценку 
содержательной стороны образования. Поэ-
тому основным инструментом государствен-
ной гарантии качества образования является 
аккредитация.

Европейские министры образования ещё 
на своей встрече в Праге в 2005 г. признали 
«...важную роль систем контроля качества в 
обеспечении высоких стандартов качества и 
совместимости квалификаций на всём евро-
пейском пространстве». Ими одобрены лю-
бые действия по распространению лучших 
методов оценки и аккредитации/сертифика-
ции, а также разработка сценариев взаимного 
признания и механизмов оценивания и ак-
кредитации. Особую роль призвана сыграть 
Европейская сеть по гарантиям качества в 
высшем образовании – European Network for 
Quality Assurance in Higher Education – ENQA 
и Международная сеть аккредитационных 
агентств стран Центральной и Восточной 
Европы CEENet. При этом, с одной стороны, 
национальное аккредитационное агентство 
должно быть членом указанных или других 
международных организаций, чтобы обеспе-
чить единые интернациональные подходы. С 
другой стороны, оно должно быть признано 
государством, общественными и профес-
сиональными сообществами. Это означает, 
что влияние государства на работу аккреди-
тационного агентства должно быть адекват-
ным доли ответственности, распределённой 
между всеми заинтересованными сторонами. 
Таким образом, влияние государства должно 
быть достаточным, чтобы гарантировать «го-
сударственное качество». В то же время госу-
дарство должно предоставить аккредитаци-
онному агентству необходимые полномочия 
для интеграции требований других заинтере-
сованных сторон.

В России права лицензирования, контро-
ля и аккредитации предоставлены Федераль-
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ной службе по надзору в сфере образования 
и науки, а Национальное аккредитационное 
агентство осуществляет сервисные функции 
в рамках государственной аккредитации ву-
зов и образовательных программ. Государ-
ство в лице Правительства и Министерства 
образования и науки определяет «правила 
игры», т. е. утверждает аккредитационные 
показатели, разрабатывает государственные 
образовательные стандарты по направлениям 
и специальностям подготовки.

Общественно-профессиональный уро-
вень гарантий качества образования обеспе-
чивается широким участием общественных 
и профессиональных организаций в оценке 
стратегических приоритетов вуза. Обще-
ственность в данном контексте – это профес-
сиональные союзы и объединения студентов, 
выпускников, педагогов, работодателей; по-
литики, местная администрация, влиятель-
ные общественные организации и союзы. Их 
влияние в настоящее время возрастает и, пре-
жде всего, по инициативе самих вузов, заин-
тересованных в продвижении интересов вуза, 
в поиске партнёров, в выяснении интересов 
потребителей, в нахождении дополнитель-
ных источников финансирования, в колле-
гиальном принятии наиболее ответственных 
решений. Именно поэтому в вузах создаются 
попечительские советы, которые призваны 
решать перечисленные задачи.

Профессиональные сообщества обеспе-
чивают независимую экспертизу и рецензию 
деятельности вузов, образовательных про-
грамм и учебно-методических работ. В Евро-
пе независимую экспертизу проводят EUA, 
ENQA, Зальцбургский семинар (Австрия) и 
другие организации. Примерами профессио-
нальных сообществ обеспечения качества 
образования в России могут быть учебно-
методические объединения по направлениям 
и специальностям, Высшая аттестационная 
комиссия по присуждению учёных степеней и 
званий, Аккредитационная коллегия, регистр 
экспертов, Ассоциация независимой экспер-
тизы высшей школы Санкт-Петербурга, Ас-
социация инженерного образования, Агент-
ство по общественному контролю качества 
образования и развитию карьеры АККОРК 
(Москва). Рейтинговая оценка не имеет отно-
шения к аккредитации, но также способству-
ет совершенствованию деятельности учреж-

дений высшего образования. В России такую 
роль выполняют независимые организации, 
такие как агентство «РейТор», Фонд Влади-
мира Потанина и др. Так же, как и аккредита-
цию, ранжирование можно рассматривать как 
метод или элемент оценки. Обычно ранжиро-
вание определяется как метод, в ходе которого 
сравниваются результаты по предметам, про-
граммам, институтам или темам, что ведёт 
к обмену положительным опытом. Элемент 
«положительного опыта», который является 
характерным для большинства определений 
ранжирования, подразумевает, что в то вре-
мя как аккредитация основывается обычно 
на минимальных стандартах или пороговых 
критериях, то ранжирование обычно основы-
вается на наивысших критериях [4, с. 79].

Поскольку на уровень вуза переносится 
главная ответственность за качество образо-
вания, вузы используют добровольные моде-
ли обеспечения гарантий качества и его соот-
ветствующие процедуры его оценки:

системы менеджмента качества, осно-•	
ванные на процессной модели, изложенной в 
международном стандарте ����������������  ISO�������������   9001 (реали-
зуются самооценка, внутренний и внешний 
аудит и сертификация);

федеральные, региональные и ведом-•	
ственные конкурсы по качеству, основанные 
на процедурах независимой экспертизы;

внешний аудит в соответствии с по-•	
ложениями стандартов ENQA;

самооценка и публичный отчёт вуза.•	
Системы менеджмента качества стали не-

отъемлемой составной частью деятельности 
организаций различных отраслей во многих 
странах. Повсеместное распространение еди-
ного подхода к созданию систем менеджмен-
та качества на основе требований стандарта 
ISO 9001 позволяет получить международное 
признание системы управления вуза на осно-
ве процедуры сертификации (установления 
соответствия требованиям стандарта), вы-
полняемой независимой организацией – ор-
ганом по сертификации. Один из принципов 
этой системы – принятие решений на основе 
фактов – предполагает процедуры оценки ре-
зультатов и параметров процессов для после-
дующей корректировки отклонений.

Самооценка иногда используется вузами 
как отдельный вид деятельности, но чаще со-
вмещена с другими методами оценки. Так, 
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самооценка входит составной частью в про-
цедуру государственной аккредитации. В 
Международной организации по стандарти-
зации в 2007 г. принят стандарт ����������IWA�������-2 «Си-
стемы менеджмента качества. Руководящие 
указания по применению �������������������ISO���������������� 9001:2000 в об-
разовании», в котором приводится методика 
самооценки. Поскольку почти все организа-
ции считают, что повышение качества обра-
зования является их главной целью, неудиви-
тельно, что самооценка является элементом в 
большинстве процедур оценки.

Анализ статистических данных исполь-
зуется для оценки различных параметров дея-
тельности в менеджменте вуза, а в региональ-
ных системах управления образованием –  
это один из основных механизмов принятия 
решений. Анализ показывает, что наиболее 

часто используются статистические данные 
по студентам и преподавательскому составу. 
Примечательно, что данные рынка труда ис-
пользуются чаще при оценке, чем при аккре-
дитации. Статистика рынка труда может быть 
важным показателем адекватности при одо-
брении новых образовательных программ, 
утверждения приоритетных направлений 
развития образования, распределения бюд-
жетных средств и т. д.

Таким образом, современные методы 
обеспечения гарантий качества образования 
достаточно разнообразны и применяются 
комплексно, однако опыт показал, что фунда-
ментом применения всех указанных являет-
ся устойчивый менеджмент, основанный на 
концепции ISO 9000 [5, с. 55–59].
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С середины 90-х гг. ХХ в. в мировом образовательном пространстве веду-
щей из тенденций, стимулирующей развитие экологического образования, яв-
ляется его приоритетность благодаря законодательной и финансовой поддерж-
ке государства. По мнению авторов исследования, перспективным ориентиром 
стала взаимосвязь критериев экологического образования с «зелёным» поведе-
нием граждан, распространением «зелёных» школ и экологических инициатив, 
развитием гражданского общества. В статье отмечены позитивные тенденции 
экологического образования за рубежом: экогуманистические ценности как 
вектор развития не только образования, но и безопасного производства; не-
прерывность и всеобщность; разнообразием интерактивных методов, форм 
и технологий; развитая сеть подготовки учителей; связью с общественными 
организациями, СМИ; экономическое и правовое стимулирование участия  
бизнеса в экологических образовательных программах; развитие внутригосу-
дарственных и международных программ. Авторы подчёркивают, что сегодня 
актуально учитывать мировые тенденции в процессе модернизации экологиче-
ского образования на государственном и региональном уровне.
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Educational Space (Mid-1990s – the First Decade of the 21st Century)

Since the mid 1990s, in the world educational space, one of the leading ten-
dencies that encourages the development of environmental education has been its 
priority thanks to legislative and financial support from the state. According to the 
authors, a promising guideline criterion for environmental education has become 
its relationship with citizens’ “green” behavior, the spread of “green” schools and 
environmental initiatives, and the development of civil society. The article notes 
some positive trends of environmental education abroad: eco-humanitarian values ​​

1	  Работа выполнена в рамках Государственного задания вузу Минобрнауки РФ, № 6.2229.2011
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as a vector of development not only of education but also the safe production; con-
tinuity and universality; a variety of interactive methods, forms and technologies; a 
developed network of teachers’ training; connections with community organizations 
and mass media; economic and legal encouragement of business participation in 
environmental education programs; development of domestic and international pro-
grams. The authors emphasize that today it is important to take into account global 
trends in the modernization process of environmental education at the national and 
regional levels.

Keywords: environmental education, global educational environment, sustain-
able development, technology of social interaction.	

В современных социокультурных услови-
ях потенциальные возможности активизации 
экологического образования в России связа-
ны с вектором инновационного развития. В 
государственных стратегических ориентирах 
экологическое образование актуализировано 
в контексте устойчивого развития, обеспе-
чения национальной безопасности страны, 
её энергоэффективности и ресурсосбереже-
ния, развития высоких технологий, снижения 
доли торговли ресурсами в общем экспорте 
товаров и услуг. В связи с необходимостью 
активизации экологического образования, 
предусмотренной в стратегическом развитии 
России, актуализируется переосмысление 
не только отечественного, но и зарубежного 
опыта в данной сфере. Определение тенден-
ций развития экологического образования в 
мировом образовательном пространстве бу-
дет содействовать выявлению путей модер-
низации в условиях российского образова-
тельного пространства.

Мировое образовательное пространство 
рассматривается как единое целое, в кото-
ром каждая национальная образовательная 
система преломляет глобальные тенденции 
и сохраняет этнокультурное разнообразие [4,  
с. 130]. Б. С.  Гершунский, А. Я.  Данилюк, 
А. П.  Лиферов теоретически обосновывают 
интеграционные процессы в современном 
мире как способ формирования мирового об-
разовательного пространства. С его развитием 
связано воспитание гражданина мира в духе 
сотрудничества и социальной ответственно-
сти, наполнение содержания образования на 
национальных уровнях с позиции глобаль-
ных проблем и путей их решения. ЮНЕСКО 
как специализированное учреждение Орга-
низации Объёдиненных Наций по вопросам 
образования, науки, культуры и коммуника-

ции выполняет ценностно-ориентационную 
и нормативно-регламентирующую функции.

Проанализируем образовательные за-
просы, ценности, цели и задачи организации 
деятельности в сфере экологического образо-
вания на глобальном уровне. В соответствии 
с законом социокультурной обусловленно-
сти развития образования (А. Г.  Асмолов) и 
принципом социокультурного проблемного 
целеполагания (���������������������������С. Д. ��������������������� Матюшкина) образова-
ние должно содействовать решению, как ак-
туальных проблем общества, так и личности  
[2; 6]. 

Опасные тенденции, которые продол-
жают нарастать на нашей планете в XXI в., 
ещё в 70-х гг. ХХ в. были спрогнозированы 
в исследованиях учёных Д. и Д. Медоузов, 
М.  Месаровича, Э. Пестеля, Д������������� ж. У. �������  Форре-
стера с помощью методики глобального мо-
делирования. Данные исследования доказа-
ли, что научно-технический и экономический 
прогресс не беспредельны, что существуют 
пределы развития человечества в индустри-
альном обществе, направленном на бесконеч-
ный материальный рост. Они пришли к вы-
воду, что причины, определяющие пределы 
человеческого роста, являются причинами 
экологического, биологического и культур-
ного характера. Деградация природы может 
выступать показателем кризисных явлений 
в обществе. Сущность современной экологи-
ческой проблемы образно можно определить 
так: мощь человека глобально обернулась 
против него. 

Итак, обострившиеся проблемы взаи-
модействия общества и природы поставили 
человечество перед проблемой выживания 
цивилизации в предкризисном состоянии 
природы. Данная глобальная проблема по-
требовала от мирового сообщества безотла-
гательного поиска путей и средств решения 
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экологических проблем. В 1972 г. в Стокголь-
ме под эгидой ООН прошла первая между-
народная конференция по проблемам окру-
жающей среды. Экологическое образование 
в 70-е гг. ХХ в. было определено Программой 
ООН по охране окружающей среды  (ЮНЕП) 
и ЮНЕСКО как основное средство, которое 
способствует гармонизации взаимодействия 
человека и природы. 

Под экологическим образованием в ми-
ровом образовательном пространстве в соот-
ветствии с документами ЮНЕСКО понимает-
ся процесс обучения, связанный с освоением 
людьми знаний об окружающей среде и осве-
домлённостью об экологических проблемах, 
приобретением необходимых навыков для их 
решения, а также с развитием мотивации и 
ответственного отношения к принятию  обо-
снованных решений и свершению действий. 

В 1992 г. в Рио-де-Жанейро на Междуна-
родной конференции ООН по окружающей 
среде и развитию (первом Всемирном сам-
мите Земли – Рио-92) были названы условия, 
обеспечивающие устойчивое развитие чело-
вечества. Именно с середины 90-х гг. ХХ в. 
в содержании и формах экологического обра-
зования акцент смещается от природоохрани-
тельного просвещения  на осмысление соци-
альных и экономических аспектов, повыше-
ние человеческого потенциала и взращивание 
культуры, реализацию концепции устойчиво-
го развития. И в последующие годы экологи-
ческое образование продолжает развиваться 
в контексте устойчивости и экологической 
безопасности. Так, 5 июня 2000 года старто-
вала программа ООН «Тысячелетие окружа-
ющей среды, приступить к действию». Этой 
международной организацией 2005–2014 гг. 
объявлены десятилетием образования в инте-
ресах устойчивого развития. 

Таким образом, с середины 90-х гг. XX в.  
в мировом сообществе экологическое образо-
вание стало рассматриваться как один из ве-
дущих факторов устойчивого развития.

С середины 90-х гг. ������������������XX���������������� в. в экономиче-
ски развитых странах ведущая роль эколо-
гическому образованию обеспечивается по-
средством законодательной базы на уровне 
государства. В США в 1990 г. был принят На-
циональный закон «Об образовании в обла-
сти окружающей среды», благодаря которому 
создана  федеральная структура по развитию 

экологического образования и обеспечена го-
сударственная поддержка  инициатив в дан-
ной сфере образования, включая «зелёные 
школы», полевые центры, обучение учите-
лей, экологическое движение и т. п.  В XXI в. 
экологические программы в США включены 
в государственные стандарты для всех уров-
ней образования. Анализ программ экологи-
ческого образования выявляет тенденцию в 
образовании в области  окружающей среды: 
от первоначального чувственного познания 
природы и воспитания у детей любви к при-
роде – к совершению действий, влияющих на 
устойчивое развитие [9]. 

Законы об обязательности экологическо-
го образования приняты в Японии, Южной 
Корее, Филиппинах, Бразилии, европейских 
странах. В Тайване в 2010 г. принят «Закон об 
экологическом образовании», который был 
разработан ещё в 1993 г. В законе закреплена 
обязательность экологического образования 
для всех обучающихся, а также взрослого 
населения, включая административных слу-
жащих и бизнесменов. Учебные программы 
в сфере окружающей среды для учащихся со-
стоят из лекций, дискуссий, экспериментов, 
онлайн обучения, интервьюирования, про-
смотров образовательных фильмов и прак-
тического участия в природоохранных меро-
приятиях. 

Приведём некоторые примеры, под-
тверждающие приоритетность и массовый 
характер экологического образования в раз-
личных странах. Так, Е. Руденко отмечает 
приоритет формирования экологического со-
знания с детства в государственной политике 
Индии. Экологическое движение развивается 
по всей стране среди религиозных групп и 
неправительственных организаций молодё-
жи и женщин. Например,  в штате Харьяна, 
согласно программе «Национального Зелёно-
го Корпуса», экологические клубы созданы в 
1900 школах [8]. 

В каждой стране Европы экологическое 
образование имеет свою специфику, на кото-
рую накладывает отпечаток государственная 
политика в сфере образования, культурные 
традиции. Но их объединяет то, что в дан-
ный процесс активно вовлекаются дети до-
школьного возраста, на всех этапах обучения 
важное значение придаётся наукам о Земле 
и изучению законов жизни. В Финляндии 
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систематическое экологическое дошкольное 
образование начинается с 5 лет в специаль-
ных центрах природы, в Болгарии – в детских 
садах на приусадебных участках и уголках 
живой природы. В Норвегии воспитатели 
обязательно проходят подготовку по экологи-
ческому образованию.

А. С.  Боголюбов отмечает, что в США и 
Великобритании доминируют два подхода –  
игровой (в начальной школе) и натуралисти-
ческий (в старшей), которые широко реали-
зуют сами школы, общественные просвети-
тельские и природоохранные организации и 
полевые учебные центры. В Великобритании 
в полевых центрах учащиеся проходят эко-
логические практикумы, выполняют  иссле-
довательские проекты, оценки за которые 
учитываются в итоговых документах по ре-
зультатам обучения в школе [3]. В Нидерлан-
дах, Германии, Дании, Финляндии и других 
странах тоже широко используется обучение 
школьников в природе путём создания специ-
альных образовательных центров и «зелёной» 
школьной инфраструктуры (парки, специаль-
но оборудованные площадки для наблюдений 
в природе и т. п.).

Заслуживает внимания опыт экологиче-
ского образования в Японии. В органичном 
единстве с традиционным для Японии под-
ходом через постижение красоты природы и 
гармонии во внутреннем мире человека   раз-
виваются инновационные подходы к экологи-
ческому образованию. В реализации концеп-
ции устойчивого развития в экологическом 
просвещении и образовании важным ориен-
тиром является такой индикатор, как процент 
«зелёных потребителей». Данный показатель 
вводится на уровне не только школы, но и 
общественности, производителей товаров. В 
1997 г. доля «зелёных потребителей» состав-
ляла 24 %, в 2003 г. – 29,9 %, к 2025 г. пла-
нируется увеличить это число до 80 %, а к 
2050 г. – до 100 % [10]. Приведённые цифры 
демонстрируют тенденцию, проявляющуюся 
в том, что в Японии через образование стиму-
лируется изменение поведения граждан как 
экологически сознательных потребителей. 
Актуально воспитать таких граждан, которые 
при покупке товаров или услуг будут учиты-
вать их воздействие на окружающую среду, 
что повлияет на развитие ресурсосберегаю-
щих и экологически безопасных технологий. 

В Японии созданы информационные 
центры по биоразнообразию с интерактивны-
ми экспонатами и использованием новейших 
технологий, происходит обогащение  эколо-
гического образования через программы для 
семей, которые заботятся об окружающей 
среде и объединяются в группы через  свои 
интернет-страницы, программы детских 
клубов и экологических фестивалей, эколо-
гических сайтов и телепередач для детей и 
взрослых. Например, в 2007 г. 167466 детей 
из 4216 клубов приняли участие в детском 
эко-фестивале по всей Японии; 52344 семей 
обучились  через веб-сайт [10]. 

Одним из перспективных направлений 
развития экологического образования яв-
ляется использование технологии социаль-
ного взаимодействия. Данная технология 
в экологическом образовании стимулирует 
процесс общения между разными группами 
людей, результатом которого является инте-
рес, новые идеи, решение проблемы или вы-
полнение конкретных действий, связанных с 
реализацией идей устойчивого развития в со-
циальной практике. Фасилитаторами продук-
тивного общения зачастую выступают педа-
гоги, специалисты образовательных центров, 
модераторы различных групп Интернета и 
телекоммуникационных ресурсов, которые 
участвуют в реализации проектов от локаль-
ного до глобального уровня в целях устой-
чивого развития. Примерами могут служить 
справочно-информационные базы данных и 
электронные тематические библиотеки, дис-
танционные образовательные программы, 
сетевые образовательные проекты, темати-
ческие форумы на различных образователь-
ных сайтах и порталах. Участниками «Эко-
логической школы в Европе» является более 
4000 школ в 19 странах. В 1995 г. в США при 
поддержке правительства была создана не-
коммерческая международная школьная про-
грамма GLOBE с использованием Интернета, 
которая объединяет 11000 школ во всём мире. 
Группы школьников проводят экологические 
исследования и эксперименты в своей мест-
ности, передают информацию через Интер-
нет на центральный сервер НАСА в США. 
Там эти данные оцениваются, графически 
обрабатываются и помещаются в Интернет. 
В 2011 г. в Японии создан веб-сайт под на-
званием «Чудо! Чудо!» для объединения под-
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ростков 10–15 лет всего мира, которые хотят 
сами думать о состоянии окружающей среды 
и общества, учиться друг у друга, общаться и 
принимать меры в защиту природы [12]. Эти 
и множество других обучающих программ 
представляют возможность для общения мо-
лодёжи и добровольного участия в экологи-
ческих исследованиях, акциях и других ви-
дах созидательной активности. 

Экологическое образование во многих 
странах взаимосвязано с  гражданским об-
разованием школьников, его вкладом в обе-
спечение принципа «учиться жить вместе» 
в глобализированном мире, поскольку реше-
ние глобальных проблем требует  междуна-
родного сотрудничества [1]. Экологическое 
образование и демократическое развитие 
общества взаимосвязаны, так как одним из 
важных прав человека демократического 
общества считается право на благоприятную 
среду жизни. Этот тезис выступает главным 
основанием экологического образования. Од-
ним из ракурсов построения гражданского 
общества является открытый и своевремен-
ный доступ к достоверной экологической 
информации. Нам импонирует точка зрения 
Н. М. ������������������������������������� Мамедова, что образование для устой-
чивого развития, вырастающее из экологиче-
ского образования, предполагает его высокое 
качество, которое в условиях гражданского 
общества достижимо благодаря не столько 
государственному, сколько общественно-
му контролю [5]. Кроме демократического 
управления образованием для достижения 
целей его качества, акцент делается в целом 
на активном участии общества в образова-
нии, как на уровне государства, так и в не-
формальных институтах. Неформальное эко-
логическое образование даёт положительный 
эффект, например, через деятельность волон-
тёров, общественных движений, сотрудников 
заповедников, музеев, образовательные теле-
передачи и т. п.  

Единство мирового образовательного 
пространства в контексте экологического 
образования обеспечивается установлением 
партнёрских международных отношений, 
организацией совместных научных исследо-
ваний и практических проектов по пробле-
мам образования для устойчивого развития. 
Начиная с 70-х гг. XX в. под эгидой ООН и 
ЮНЕСКО осуществляется координация уси-

лий деятельности различных стран в сфере 
экологического образования и инициируются 
различные международные программы. При-
мерами таковых программ являются следую-
щие:

− международные программы по эколо-
гическому образованию и подготовке кадров 
ЮНЕП (среди программ ЮНЕП: программы 
для высшего образования в контексте ОУР, 
программа «Педагог» – бюллетень по эколо-
гическому образованию»,  on-line обучение, 
образовательные сайты и др.); 

− программа «Эко-школа – ″Зелёный 
флаг″» (в ней участвуют более 16000 школ в 
43 странах мира); 

− программа проведения экологических 
лагерей  на территориях охраняемых водно-
болотных территорий Китая и России, про-
водимая Международным фондом охраны 
журавлей и т. п. 

Итак, анализ развития экологического об-
разования в период с середины �������������XX ����������в. до пер-
вого десятилетия XXI в. выявил тенденцию 
возрастания его значимости в мировом об-
разовательном пространстве. Эта тенденция 
обусловлена его ролью в решении глобаль-
ных проблем современности, ориентацией на 
будущее, высоким гуманистическим и соци-
альным потенциалом, связанным, во-первых, 
с сохранением природы, как самоценности 
и среды существования человеческой циви-
лизации; во-вторых, с обеспечением эколо-
гически безопасного настоящего и будущего 
человечества в условиях усиливающегося 
экологического кризиса; в-третьих, с возмож-
ностями личностного развития и самореали-
зации учащихся.

Анализ психолого-педагогической ли-
тературы, официальных документов и ин-
формации на различных образовательных 
сайтах позволяет сделать вывод, что эколо-
гическое образование за рубежом в свете 
концепции устойчивого развития общества 
характеризуется следующими позитивными 
тенденциями:

− приоритетный характер благодаря за-
конодательной и финансовой поддержке на 
уровне государства; 

− экогуманистические ценности как век-
тор развития не только образования, но и эко-
логически безопасного производства, инсти-
тутов гражданского общества; 
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− тесная взаимосвязь экологического об-
разования и развития гражданского общества;

− непрерывность в течение всей жизни 
и всеобщность по отношению к различным 
группам населения;

− разнообразие интерактивных методов, 
форм и технологий (включая технологию 
социального взаимодействия), связанных с  
приобщением обучающихся к миру природы, 
вовлечением в решение экологических про-
блем своей местности и социально ориенти-
рованные проекты, осознанием сопричастно-
сти мировому сообществу;

− развитая сеть подготовки учителей, 
других профессиональных групп и волон-
тёров к реализации идей образования для 
устойчивого развития;

− связь с общественными организация-
ми, СМИ (специальные обучающие теле-
передачи), ресурсными центрами, музеями, 
национальными парками и др.; 

− взаимосвязь критериев экологического 
образования с «зелёным» поведением граж-
дан, распространением «зелёных» школ, эко-
логическими инициативами;

− экономическое и правовое стимулиро-
вание участия  бизнеса в развитии не только 
экологически безопасного производства, но и 
экологических образовательных программ;

− активное развитие внутригосударствен-
ных и международных программ в сфере об-
разования для устойчивого развития. 
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various components of competencies (cognitive, activity, personal) and determine 
the indicators of object-oriented activity. To ensure effectiveness, the assessment 
system should be specified and provided with a rater, which presents the results of 
the leveling requirements for training in all competence components.

Keywords: competence, educational discipline program, grading and ranking 
system, assessment tools, current and interim attestation.

Качество любой целенаправленной си-
стемы оценивается степенью соответствия 
достигнутых результатов желаемым целям. С 
нормативной точки зрения целевые требова-
ния определяются ФГОС и образовательны-
ми программами, однако целевые и результи-
рующие формулировки в них имеют общий 
характер, не содержат точно сформулирован-
ных критериев, поэтому их сложно использо-
вать в качестве контролируемых целей в ре-
альном учебном процессе.

Внедрение компетентностного подхода 
ставит задачу разработки новых образова-
тельных программ по каждой дисциплине 
учебного плана как совокупности учебно-
методической документации, регламенти-
рующей цели программы, её ожидаемые ре-
зультаты, систему их оценивания, условия 
реализации образовательного процесса. Эти 
программы должны отвечать запросам рабо-
тодателей, учитывать интересы потребителей 
услуг, отражать традиции подготовки спе-
циалистов данного профиля. Главные осо-
бенности нового подхода к проектированию 
программ – это ориентация на планируемые 
результаты обучения, учёт трудозатрат в кре-
дитных (зачётных) единицах, использование 
балльно-рейтинговой системы оценивания. 

Нашей задачей является рассмотрение 
алгоритма конструирования программы 
учебной дисциплины и представление спо-
собов оценки учебных достижений по ней. 
В процессе создания образовательной про-
граммы можно выделить три этапа: подго-
товительный, основной и заключительный. 
На подготовительном осуществляется изу-
чение исходных данных для проектирова-
ния программы и планирования её качества, 
на основном выполняется проектирование 
программы, разрабатывается технология её 
организационно-методического сопровожде-
ния, на заключительном производится дора-
ботка программного обеспечения. 

Проектирование программы учебной 
дисциплины начинается с изучения исходных 

данных: требований ФГОС ВПО по направ-
лению и профилю подготовки, опыта подго-
товки специалистов – специальных психо-
логов по дисциплине по старым стандартам, 
определения специфики подготовки в новых 
условиях. На этом этапе производится отбор 
(используется рекомендованный ФГОС) уни-
версальных и общепрофессиональных ком-
петенций, формирование которых возможно 
в рамках конкретной дисциплины. 

Основной этап разработки программы 
дисциплины включает этапы:

– формулирования целей программы – 
как совокупности знаний, умений и опыта 
их применения, которыми должны обладать 
студенты на выходе. Современный подход к 
целеполаганию в образовании предполага-
ет совместное участие в нём преподавателя 
и студента: цели, декларируемые в учебной 
программе, должны отражать и учитывать 
личные учебные цели обучающихся. Целе-
полагание структурирует деятельность не 
только преподавателя, но и студентов. Препо-
даватель, формулируя цель, основывается на 
требованиях стандарта, учитывает специфи-
ку учебного предмета и внутренних образо-
вательных условий; верно сформулированная 
цель позволяет проектировать образователь-
ный процесс и действия обучающихся. Уча-
стие студента в постановке образовательных 
целей помогает выявить и актуализировать 
его личностные качества, а ему самому вы-
строить личностное отношение с объектом 
целеполагания, установить личностный 
смысл изучения предмета [5, с. 273]. Цели 
образовательной программы дают инфор-
мацию об области подготовки, видах про-
фессиональной деятельности выпускников. 
Каждая планируемая цель должна отражать 
специфику дисциплины, быть достижимой, 
формулировка её – краткой и ясной, ей долж-
ны соответствовать определённые результа-
ты обучения;

– конкретизации планируемых результа-
тов обучения – совокупности знаний, уме-
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ний и опыта их применения на практике для 
конкретной программы дисциплины. Каждая 
программа должна сопровождаться чётко 
прописанными результатами обучения, со-
гласующимися с целями. Каждый результат 
обучения (в теоретическом и практическом 
аспекте) представляет собой описание того, 
что студент должен знать и будет способен 
делать; он должен быть сформулирован так, 
чтобы студент смог продемонстрировать его 
достижение;

– разработки структуры программы 
по модулям – совокупности частей учебной 
дисциплины, имеющих определённую ло-
гическую завершённость по отношению к 
установленным целям и результатам обуче-
ния (отвечающих за выработку определённой 
компетенции или их группы). Преподаватель 
приступает к отбору материала, который дол-
жен составить содержание конкретной дис-
циплины. все содержание учебной дисципли-
ны разбивается на крупные дидактические 
единицы (модули), каждая из которых имеет 
некое смысловое единство, несет закончен-
ное содержание. Модуль включает в себя не-
сколько близких по содержанию тем или раз-
делов курса, для него характерны признаки – 
целостность, относительная независимость и 
логическая завершенность содержания, гиб-
кость структуры. Модуль имеет конкретную 
цель и этим определяет оптимальные спосо-
бы её достижения и контроля. После выделе-
ния основных разделов (модулей), определя-
ется последовательность тем, проводится их 
разбивка по часам.

Во ФГОС ВПО по профилю подготовки 
«Психологическое сопровождение образова-
ния лиц с нарушениями развития» в профес-
сиональном цикле дисциплин выделена базо-
вая и вариативная часть. Содержание базовой 
части определено ФГОС – это перечень дис-
циплин общепрофессиональной подготовки 
бакалавров специального образования вне 
зависимости от профиля; содержание вариа-
тивной части определяется ООП вуза (оно 
призвано формировать специальные компе-
тенции по профилю подготовки). Во ФГОС 
представлен перечень общекультурных и 
общепрофессиональных компетенций, а вуз 
«имеет право предусмотреть дополнительные 
компетенции с учётом направленности (про-
филя) своей ООП» [3, с. 5]. Таким образом, 

требования к целям и результатам обучения 
– совокупность соответствующих компетен-
ций, определяются разработчиком конкрет-
ной программы.

На основе полученных совокупных ре-
зультатов осуществляется «доработка» всех 
видов компетенций, которые определяют по-
становку образовательных целей в контексте 
проектирования результатов образовательной 
деятельности по конкретной дисциплине. Пе-
речень и иерархия специальных (по профилю 
подготовки) компетенций определяется раз-
работчиком программы по степени социаль-
ной и профессиональной значимости задач, к 
решению которых должен быть подготовлен 
студент в рамках конкретной дисциплины. 
Этап завершается итоговым перечнем плани-
руемых компетенций студентов.

Для каждой программы определён вре-
менной ресурс – присвоено определённое 
количество кредитов; кредитная стоимость 
программы зависит от значимости результа-
тов её изучения для достижения результатов 
обучения по ООП в целом. 

Следующий этап – определение видов 
учебных занятий, организационных форм и 
образовательных технологий, обеспечиваю-
щих достижение соответствующих резуль-
татов обучения. Преподаватель выделяет 
обязательные и дополнительные учебные 
элементы – различные виды работ по всему 
курсу. Необходимо использовать такие фор-
мы организации образовательной деятель-
ности, предусмотреть использование таких 
технологий, которые позволят наиболее эф-
фективным образом обеспечить достижение 
планируемых результатов обучения именно 
по этой дисциплине. Подавляющее большин-
ство дисциплин профессионального цикла яв-
ляется практико ориентированными, поэтому 
важно широко использовать активные формы 
образовательной деятельности с целью фор-
мирования практических умений и навыков. 

Содержанием следующего этапа стано-
вится выбор методов оценки и индикаторов 
достижения результатов обучения, соз-
дание фонда оценочных средств. На этапе 
проектирования программы определяется, 
какими методами и какими средствами будут 
оцениваться результаты обучения, что будет 
служить доказательством их достижения. 
Таким механизмом является рейтинговая си-
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стема, цель которой – непрерывный контроль 
выполнения учебного плана дисциплины и 
осуществления обратной связи с целью со-
вершенствования учебного процесса. 

Качество освоения дисциплины должно 
оцениваться с помощью соответствующих 
методов и контролирующих материалов. 
Преподаватель разрабатывает комплекс учеб-
ных и контрольных заданий, позволяющих 
оценить качество достижения результатов 
обучения (при текущей и промежуточной ат-
тестации). Важными моментами в процедуре 
оценивания является не только отбор пока-
зателей измерения (критериев оценивания), 
шкалирование (выбор шкалы представления 
результатов измерения), но и организация 
систематического сбора данных измерения, 
обработка полученных результатов и их ин-
терпретация.

Критерии оценки достижения результа-
тов обучения представляют собой описание 
того, что должен уметь делать студент, чтобы 
их продемонстрировать. Для каждой дисци-
плины с учётом видов учебных занятий опре-
деляются элементы оценивания результатов 
обучения как чётко сформулированная сово-
купность результатов обучения, индикаторов 
и критериев оценки. На этом же этапе разра-
батывается тарификатор результатов обуче-
ния – критерий уровневой оценки результа-
тов обучения.

Заключительный этап включает подбор 
и создание учебно-методического обеспече-
ния, необходимого для реализации програм-
мы дисциплины. Одной из трудностей при 
реализации учебных программ по профилю 
подготовки является недостаточное учебно-
методическое обеспечение некоторых читае-
мых дисциплин [4]. Данное обстоятельство 
связано с тем, что интенсивная дифференциа-
ция некоторых предметных областей в специ-
альной психологии происходила буквально в 
последнее десятилетие, что сказывается на 
их учебно-методическом обеспечении. В свя-
зи с этим преподаватель, разрабатывающий 
и реализующий программу обучения, обязан 
позаботиться о её учебно-методическом обе-
спечении (подбор имеющихся учебных посо-
бий (в том числе в электронном виде), разра-
ботка своих). На заключительном этапе пре-
подаватель разрабатывает сопровождающую 

документацию: «Рейтинг-план», «Указания 
по изучению дисциплины» для студентов. 

Разработка и применение  
оценочных средств

При организации современной педаго-
гической системы с позиций компетентност-
ного подхода важным её компонентом стано-
вится контрольно-оценочный, позволяющий 
систематически диагностировать процесс 
обучения. Этап планирования системы оце-
нивания по времени должен совпадать с уста-
новлением целей программы и планируемых 
результатов обучения. Результаты обучения 
по отдельной дисциплине (её модулям) пред-
ставляют собой детализированные знания, 
умения и владение опытом их практическо-
го применения [6, с. 38]. Для преподавателя 
конкретизированные результаты определяют 
содержание, способ обучения и оценивания, 
для студента – информируют об области и 
уровне их сформированности. 

Фонд оценочных средств включает в себя 
индикаторы (перечень конкретизированных 
результатов обучения – что студент должен 
знать или уметь делать); средства (базу учеб-
ных заданий с критериями оценивания); спо-
собы (методики, технологии и руководства 
для проведения мероприятий контроля) [2,  
с. 114]. Эти средства должны переводить обу-
чаемого от пассивной роли к активной пози-
ции (побуждать к творчеству, самоконтролю), 
позволять осуществлять комплексную оценку 
учебных достижений, отслеживать динамику 
индивидуальных достижений.

В условиях усиления практической ори-
ентированности образования с акцентом на 
операциональную сторону освоения про-
грамм, в рамках каждого учебного предмета 
(особенно практико ориентированных дис-
циплин профессионального цикла) долж-
на быть разработана система профессио-
нальных задач, направленных на развитие 
профессионально-деятельностных навыков 
студентов (в рамках дисциплины). Каждая 
программа должна сопровождаться контроль-
ными измерительными материалами, позво-
ляющими измерить уровень теоретического 
и практического освоения конкретной дис-
циплины (при рубежном контроле или про-
межуточной аттестации), уровень развития 
личностных качеств. Оценочные средства 
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должны позволять определять достижение 
целей обучения, полно охватывать весь курс 
обучения, в них должны быть предусмо-
трены разные уровни сложности учебных 
заданий. Сами задания должны отвечать 
требованиям междисциплинарности, стиму-
лировать познавательную активность (быть 
интересными и разнообразными по форме и 
содержанию), способны формировать навы-
ки самооценивания. 

Оценка качества освоения конкретной 
дисциплины включает текущий контроль 
успеваемости, промежуточную аттестацию. 
Нашей задачей является представление спо-
собов разработки и применения оценоч-
ных средств при осуществлении текущего и 
промежуточного контроля. При реализации 
рейтинговой системы оценивания акцент в 
контрольно-оценочной деятельности пре-
подавателя переносится с измерительной на 
управленческую (предполагающую сотруд-
ничество); в этом случае сложно стандарти-
зировать систему оценивания – каждый пре-
подаватель разрабатывает свою. 

Организация текущего мониторинга

Процедура проектирования текущего 
контроля включает этапы: 

– перевода результатов обучения, сфор-
мулированных на интегративном языке ком-
петенций, в конкретизированные результаты, 
привязанные к определённому модулю (ло-
гически завершённой части дисциплины). 
Одной цели программы должен соответство-
вать как минимум один результат, выражен-
ный в терминах компетенций, или 2−3 кон-

кретизированных результата (знает, умеет, 
владеет);

− определения обязательных и дополни-
тельных учебных элементов – всех возмож-
ных видов аудиторных и внеаудиторных за-
нятий;

− определения образовательных техно-
логий, обеспечивающих достижение плани-
руемых результатов обучения;

− выбора методов оценки результатов 
обучения, разработки рейтинговой системы 
оценивания учебных элементов;

− разработка критериев оценивания 
результатов обучения по дисциплине (см. 
табл. 5);

− составления «Спецификации оценива-
ния результатов обучения по дисциплине (см. 
табл. 3);

− создания фонда оценочных средств 
(базы учебных заданий);

− составления «Рейтинг-плана» (см. 
табл. 1);

− разработки «Указаний по изучению 
дисциплины» для студентов (см. «Балльно-
рейтинговая система оценивания»); состав-
ления «Индивидуального листа учебных до-
стижений студента» (см. табл. 2).

Максимальный рейтинг состоит из оцен-
ки текущей работы студентов (80 баллов) и 
оценки на процедуре рубежного контроля  
(20 баллов). Текущий мониторинг результа-
тов обучения основан на использовании сово-
купности контрольно-рейтинговых меропри-
ятий, определённым образом расположенных 
на всём интервале изучения дисциплины и 
охватывающих все виды учебной аудиторной 
и внеаудиторной работы.

Таблица 1
Рейтинг-план

Название 
модуля

Название
тем

Обязательные учебные элементы Дополнительные 
учебные  

элементы
(max. 10)

Рубежный 
контроль
(max. 20)Все виды ауди-

торной, в том 
числе само-

стоятельной, 
работы
(max. 40)

Все виды внеауди-
торных самостоя-

тельных работ
(max. 30)

В течение семестра На специ-
альном  
занятии



131130

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

131130

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Педагогика

Балльно-рейтинговая система  
оценивания учебных элементов

При изучении курса оценке подлежит 
посещение занятий, активность в учебной 
деятельности (всех видах аудиторной и вне-
аудиторной работы), прохождение рубежного 
контроля. Посещение занятий оценивается 
максимально в 10 баллов при условии, что 
студент не пропустил ни одного занятия. Если 
имели место пропуски, каждое пропущен-
ное занятие уменьшает рейтинговый балл на  
1 единицу. 

Изучение дисциплины предполагает уча-
стие студента во всех видах запланированных 
обязательных учебных работ, которые про-
водятся в аудиторных и внеаудиторных усло-
виях. Согласно действующим в ЗабГГПУ тре-
бованиям, не менее 60  % учебного материа-
ла выносится на самостоятельное изучение. 
Однако специфика профессиональной под-
готовки психолога такова, что наиважнейшие 
его умения и навыки отрабатываются в ко-
мандной работе, во взаимодействии с други-
ми обучающимися, поэтому его коллективная 
работа в аудитории имеет большое значение. 
Часть самостоятельных работ студент выпол-
няет в аудитории, а часть – внеаудиторно. 

Учебная деятельность, осуществляемая 
в аудитории, во всех её формах и видах (кол-
лективная и самостоятельная) оценивается 
по «полновесной» пятибалльной шкале (от 
1 до 5) в её классическом варианте. Макси-
мально возможный рейтинговый балл за один 
аттестационный период – 40. Поскольку су-
ществует вероятность набрать рейтинговый 
балл, превышающий максимально допусти-
мый (100), его исчисление проводится отно-
сительно, следующим образом:

− по окончании аттестационного периода 
текущие отметки, полученные каждым сту-
дентом, суммируются (СО); студент, набрав-
ший максимальную сумму текущих отметок 
(МСО) за учебную деятельность, получает  
40 рейтинговых баллов;

− остальные студенты, имеющие сумму 
текущих отметок меньше, чем у лидера, по-
лучают рейтинговый балл, пропорциональ-
ный максимально набранному по группе, при 
этом для расчёта рейтингового балла студента 
(РБС) используется формула: РБС = СО x 40 
.                                                                   МСО
 РБС округляется до целых.                                                                                     

Предусматриваются следующие виды 
обязательных аудиторных работ (в том чис-
ле самостоятельных): посещение лекций; 
тестирование; участие в семинаре (устный 
опрос), коллоквиуме, ролевых играх, тренин-
ге; решение профессиональных задач (инди-
видуальное и групповое), работа в команде; 
самостоятельные и контрольные работы и пр. 

Внеаудиторная самостоятельная рабо-
та во всех её формах и видах оценивается по 
«полновесной» пятибалльной шкале. Мак-
симально возможный рейтинговый балл за 
один аттестационный период – 30. Реализу-
ются следующие направления самостоятель-
ных работ: переработка текстов и создание 
вторичных (реферирование, конспектирова-
ние, составление тезисов, таблиц, термино-
логических систем, подготовка сообщений и 
докладов); сбор и систематизация источни-
ков (составление списков литературы, анно-
таций); анализ (литературы, нормативных и 
программных документов, написание отче-
тов); проектирование (выполнение проект-
ных и исследовательских заданий); творче-
ские виды работ (составление тематических 
кроссвордов, изготовление дидактических 
пособий, написание сочинений); работа с 
электронными образовательными ресурсами, 
подготовка электронных презентаций.

Все виды учебных работ нами поделены 
на обязательные (запланированы программой) 
и дополнительные (вне рамок программы). В 
качестве дополнительных может выступать: 
участие студента в олимпиаде, конкурсе, 
конференции, выполнение НИР, творческого 
проекта, подготовка научной статьи в рамках 
предметной области изучаемой дисциплины 
и пр. Данные виды работ являются «затрат-
ными», за них начисляются бонусные баллы, 
которые повышают рейтинг студента (не бо-
лее 10 баллов за семестр). Идея рассчитана 
на формирование положительной мотивации 
достижения гарантированного успеха благо-
даря собственным способностям. Степень 
участия студента в дополнительных видах 
работ, выполнение им заданий повышенной 
сложности свидетельствуют о достижении 
им более высокого уровня освоения содержа-
ния данной дисциплины. 

Рубежный контроль является обязатель-
ным для всех студентов и проводится на по-
следнем занятии. Его задача – определить 
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итоговый уровень освоения компетенций, за-
ложенных в качестве целей обучения по кон-
кретной дисциплине, поэтому оценка ком-
плексная, включает все структурные компо-
ненты компетенций (когнитивный, деятель-
ностный и личностный аспект). Комплексный 
подход позволяет представить результат об-
разования в виде системного образа, оценить 
степень способности и готовности студента 
к профессиональной деятельности. Предла-
гаются два вида заданий – теоретические и 
практические (проблемная ситуация, моде-
лирующая целостный контекст профессио-
нальной деятельности). При полном решении 
предложенных заданий студент получает 20 
баллов. В случае, когда задания решены не 
полностью, набранный рейтинговый балл 
(РБС) вычисляется, исходя из общего количе-
ства заданий (КЗ) и полученных правильных 
ответов (ПО), по формуле: РБС = ПО x 20.                                                                                                                          

                                                     КЗ
РБС округляется.

Механизм проектирования и проведения 
процедуры рубежного контроля совпадает с 
таковым при проведении промежуточной ат-
тестации, поэтому будет представлен ниже. 

Итоговый балл исчисляется как сумма 
баллов, набранных студентом за посещение 
занятий, учебную и самостоятельную работу, 
рубежное тестирование. После прохождения 
текущей аттестации им может быть набрано 
максимально 100 рейтинговых баллов. Зачёт 
или экзаменационная оценка выставляется на 
основе международной системы ECTS. 

Использование предложенной рейтин-
говой системы едино для всей текущей ат-
тестации. При текущей аттестации прово-

дится оценка отдельных компонентов ком-
петенций. В случае, если задание направлено 
на выявление знания и понимания теорий, 
процессов, явлений (например, выполнение 
теста, ответ на вопрос), преподаватель оце-
нивает преимущественно степень сформи-
рованности когнитивного компонента компе-
тенции. Задания, связанные с демонстрацией 
практического применения средств, методик, 
ролевой имитации реальной профдеятельно-
сти, подходят для оценивания деятельност-
ного компонента. 

Процесс «трансформации учебной дея-
тельности в профессиональную» (�����������А. А. ����� Вер-
бицкий) должен отслеживаться и оценивать-
ся не только преподавателем, но и самим 
студентом по чётким и понятным критериям. 
Так достигается его личностная активность, 
участие в становлении себя как специали-
ста. Обязательным условием работы системы 
балльно-рейтингового оценивания (БРО) яв-
ляется разъяснение студентам механизма вы-
ставления зачета или дифференцированной 
оценки на экзамене в результате проведения 
текущей аттестации. На вводном занятии 
студенты знакомятся с «Рейтинг-планом», то 
есть с перечнем модулей, тем, видами работ и 
балльной системой оценивания. Каждый сту-
дент получает «Указания по изучению дис-
циплины», в которых разъясняется оценоч-
ная шкала (см. Балльно-рейтинговая систе-
ма оценивания учебных элементов), а также 
разработанный на основе «Рейтинг-плана» 
«Индивидуальный лист учебных достижений 
студента» (см. табл. 2), который заполняет 
преподаватель в течение семестра.

Таблица 2
Лист учебных достижений студента

Дата 
кон-

троля

Название 
модуля, 

тем

Обязательные учебные  
элементы

Дополнитель-
ные учебные 

элементы
(max. 10)

Рубежный 
контроль
(max. 20)

Итоговый 
рейтинг

Все виды ауди-
торной, в том 

числе само-
стоятельной, 

работы
(max. 40)

Все виды 
внеаудитор-

ных само-
стоятель-
ных работ
(max. 30)

2.09.11 Модуль 1
Тема 1.1.

9.09.11 Тема 1.2.
Итоговый рейтинг по модулю
5.10.11 Модуль 2

Тема 2.1.
Итоговый рейтинг по дисциплине
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Студент, не набравший нужного коли-
чества баллов в ходе текущей аттестации и 
рубежного контроля, проходит процедуру 
промежуточной аттестации. Если итоговая 
форма контроля по дисциплине подразумева-
ет наличие экзамена, то студенту предостав-
ляется возможность добрать недостающие 
баллы на экзамене. 

Проектирование и организация  
промежуточной аттестации

Компетенции вырабатываются благода-
ря сочетанию различных форм и технологий 
обучения (когда услышанное на лекции ана-
лизируется на семинаре, проверяется в ходе 
текущего контроля успеваемости, отрабаты-
вается на практике) и могут быть оценены в 
полной мере лишь после завершения всех ви-
дов учебной работы. Если во время текущей 
аттестации достаточно легко оценить приоб-
ретенные знания, отдельные умения, то оцен-
ка приобретённых студентами компетенций 
(при рубежном контроле или промежуточной 
аттестации) как подтверждённой готовности 
использовать знания, умения и опыт в опре-
делённом контексте, является очень сложной. 
Исследователи этого вопроса [6, с. 40] счита-
ют, что для оценки приобретённой компетен-
ции мало подходит процедура использования 
тестирующих или контролирующих мате-
риалов, а возможна лишь экспертная оценка 
готовности студентов применять знания и 
умения в процессе практической деятельно-
сти, как правило, при выполнении индивиду-
альных или групповых проектов, реальных 
или моделируемых видов профессиональной 
деятельности.

Определяя подходы к созданию системы 
промежуточной аттестации, мы исходили из 
того, что система балльно-рейтингового оце-
нивания (БРО) должна позволять выявлять 
степень сформированности всех структурных 
компонентов вырабатываемых компетенций. 
Анализ требований ФГОС ВПО к результатам 
подготовки выпускника и структурной моде-
ли компетенций позволил выявить компонен-
ты компетенций, определяющие способность 
к профессиональной деятельности – когни-
тивный (знания), деятельностный (умения и 
опыт), связанные с ними рефлексивные уме-
ния, и обеспечивающий готовность к ней – 
мотивацию (отношение к осваиваемой про-

фессии), развивающееся профессиональное 
мышление, формирующиеся умения – ана-
литические, проективные, прогностические, 
рефлексивные. 

На этой основе нами выделены три ком-
понента, которые должны подвергаться оцен-
ке – когнитивный, деятельностный, личност-
ный. Когнитивный включает в себя владение 
совокупностью общекультурных, общепро-
фессиональных и специальных знаний; зна-
ние теории, методологии, норм и процедуры 
выполнения всех основных видов деятель-
ности. Деятельностный: владение «инстру-
ментарной базой» – средствами, способами и 
технологиями деятельности (организованной 
системой профессиональных действий) по 
основным её направлениям – организацион-
ному, диагностическому, консультационному, 
психопрофилактическому, психологического 
просвещения, психокоррекционному, иссле-
довательскому; развитыми умениями – ком-
муникативными, дидактическими, воспита-
тельными. Личностный: наличие професси-
онально важных качеств, диктуемых специ-
фикой профиля подготовки, развивающееся 
профессиональное мышление, высокий уро-
вень мотивации к освоению избранной про-
фессиональной области, что в совокупности 
характеризует отношение обучающегося к 
деятельности.

Когнитивный и деятельностный компо-
ненты определяют подготовленность к про-
фессиональной деятельности, позволяют 
отследить становление профессионально-
деятельностной стороны профессиональной 
компетентности, а личностный (готовность к 
ней) – профессионально-личностной её сто-
роны.

Вырабатывая систему рейтингового 
оценивания, мы столкнулись с тем, что наи-
более легко подвергнуть оценке степень тео-
ретической обученности, уровень освоенных 
знаний, сложнее измерить степень владе-
ния средствами, способами и технология-
ми психологической деятельности, и самую 
большую трудность представляет процесс 
определения «положительного отношения к 
осваиваемой деятельности», степень разви-
тия необходимых профессионально важных 
качеств и готовности личности к деятельно-
сти. Вкладываемое в эти конструкты содер-
жание многообразно, не всегда достаточно 
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операционально для получения достоверной 
информации и целей практической диагно-
стики. 

Оценка профессионально-личностной 
стороны компетенции должна содержать ие-
рархическую систему критериев, предусма-
тривать разный уровень её достижения, по-
скольку «так ли гуманистичен стереотип, при 
котором все обучаемые, попавшие в сферу … 
образования, директивно обречены быть оди-
наковыми на выходе этой системы» [1, с. 65]. 
Существующая социокультурная норма, отра-
жающая уровень развития личности относи-
тельно тех или иных целей развития общества 
(образования), помогает ответить на вопрос – 
какое место занимает конкретный учащийся 
среди группы сверстников, и как все они (в 
среднем) соотносятся с унифицированными 
представлениями о том, каким должен быть 
их уровень развития, чтобы соответствовать 
этому нормативу, но не снимает проблему 
индивидуальных различий. В реальном об-
разовательном процессе преподавателю 
необходимо обращаться к индивидуально-
личностной норме, исходить из реального 
уровня, на котором находится обучающийся. 
Темпы и масштабы продвижения от личного 
стартового, базового уровня и будут резуль-
татом его личностно-профессионального раз-
вития. На наш взгляд, критериями освоения 

профессионально-личностной стороны ком-
петенции могут быть степени активности, са-
мостоятельности, ответственности и творче-
ского подхода к решению профессиональной 
задачи. 

Проектирование оценочных средств для 
проведения рубежного контроля и промежу-
точной аттестации включает следующие про-
цедуры:

− уточнение конкретизированных резуль-
татов обучения по каждому модулю (разделу) 
программы ;

− определение методов, способов, техно-
логий оценивания результатов обучения (те-
стирование, моделирование профситуации);

− определение средств оценивания (со-
ставление контрольных заданий);

− определение критериев оценки (уров-
ней освоения компетенции);

− определение времени, необходимого 
для выполнения задания.

При рубежном контроле и промежуточ-
ной аттестации преподаватель использует те 
же оценочные шкалы (систему оценивания 
учебных элементов), применяет те же крите-
рии оценивания, что и при текущей аттеста-
ции. Для обеспечения прозрачности системы 
оценки составляется «Спецификация оцени-
вания результатов обучения по дисциплине» 
(табл. 3):

Таблица 3
Спецификация оценивания результатов обучения по дисциплине

Результаты обучения
Методы,  
способы  

оценивания

Средства  
оценивания

Критерии  
оценки

Время  
на выполнение

Модуль 1.
Результат 1. Знание
Результат 2. Умение
Результат 3.Отношение

Пороговый
Стандартный
Эталонный

Модуль 2.
Результат 1. Знание
Результат 2. Умение
Результат 3. Отношение

Качество освоения конкретной дисци-
плины оценивается с помощью определён-
ных методов и контролирующих материалов. 
Проверка знаний при рубежном контроле, 
промежуточной аттестации проводится с ис-
пользованием заданий смешанной формы, 
включающих проверку освоения теоретиче-
ской и практической частей дисциплины. Те-

оретическая часть дисциплины оценивается 
с помощью аттестационных педагогических 
измерительных материалов (АПИМ) (зада-
ния закрытой формы, на дополнение, уста-
новление соответствия, правильной последо-
вательности и пр.). Проверка практических 
навыков – решение различных практикоори-
ентированных ситуаций и задач.
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Для каждой дидактической единицы (мо-
дуля) конкретной дисциплины должны быть 
представлены критерии оценки. Критерии 
оценки результатов – это описание того, что 
студент должен знать, уметь демонстриро-
вать, насколько самостоятельно и творчески 
он подходит к решению профессиональной 
задачи. В результате использования критери-
ального подхода могут быть определены три 
уровня освоения компетенций – пороговый, 
стандартный, эталонный.

Согласно структуре компетенций, не-
обходимо оценивать: 1) знания по предмету;  
2) умения и владение методами профессио-
нальной деятельности, способность приме-
нять их на практике; 3) личностный компо-

нент – отношение к деятельности (степень 
активности, самостоятельности, ответствен-
ности, творческость в деятельности).

Определить уровень профессиональной 
подготовки по когнитивному и деятельност-
ному компоненту можно по степени овладе-
ния студентом системой знаний в профессио-
нальной области и степени развернутости, и 
вместе с тем обобщённости, автоматизиро-
ванности практических действий. Показате-
лями освоения предметно ориентированной 
деятельности по данным компонентам могут 
служить степени информационной полноты 
при воспроизведении знаний и функциональ-
ной полноты при демонстрации действий 
(табл. 4):

Таблица 4
Показатели освоения предметно-ориентированной деятельности

Когнитивный компонент Операциональный компонент
Освоение системы предметно ориентированных 
понятий по уровням информационной полноты:
− ознакомление: имеет представление о специфике 
предметной области;
− изучение: знает систему понятий и операций в 
предметной области;
− освоение: овладел способами манипуляции с по-
нятиями и объектами предметной области

Освоение системы операций и действий над объ-
ектами предметной среды по степени достижения 
функциональной полноты:
− владеет системой операций в предметной обла-
сти;
− умеет экспериментировать с системой изучае-
мых объектов;
− умеет применять знания при решении новых 
классов задач

Ориентиром при оценивании когнитив-
ного компонента компетенции служат та-
кие качества знаний, как полнота и глубина, 
конкретность, обобщенность, свернутость 
и развернутость, систематичность, систем-
ность, осознанность и прочность (�����������И. Я. ����� Лер-
нер, 1981). Важно также определить, какого 
уровня понимания достиг студент в освоении 
предметно ориентированных понятий: транс-
ляции (способен воспроизвести знания), ин-
терпретации (способен анализировать, делать 
выводы), экстраполяции (свободно манипу-
лирует знаниями, способен к их переносу) 
(Б. С.  Блум).

Для оценивания деятельностного компо-
нента необходимо создание проблемной си-
туации, моделирующей целостный контекст 
профессиональной деятельности. Постанов-
ка проблемной задачи, в которой отсутствует 
готовый способ решения, позволяет судить 
об оперативности и адекватности действий 
специалиста по решению им проблемной си-
туации. Такие ситуации актуализируют твор-

ческий поиск, ставят перед необходимостью 
экспериментирования, самостоятельного 
принятия решений. Взаимосвязь предметно-
го и деятельностного компонента содержа-
ния образования позволяет не только оценить 
имеющиеся знания, но и способность опери-
ровать этими знаниями, то есть способность 
действовать в предметно и социально неод-
нородной и противоречивой производствен-
ной ситуации.

Определить уровень профессиональной 
подготовки по личностному компоненту мож-
но, периодически проводя мониторинг ста-
новления профессионально важных качеств 
будущего специалиста. Для этого использу-
ется система внешней (рейтинг, взаимооце-
нивание) и внутренней оценки (самооценива-
ние). Перекрёстное оценивание способствует 
повышению объективности его результатов. 
Выбор показателей производится методом 
теоретического анализа требований ФГОС 
по направлению и профилю подготовки и 
функционального анализа профессиональ-
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ной деятельности специального психолога. В 
результате определяется некоторый минимум 
показателей, представляющих объём требо-
ваний к личностным качествам специалиста: 
гуманистическая позиция по отношению к 
ребёнку, сострадание, желание помочь; эмпа-
тия и дружелюбие; компетентность в обще-
нии и пр. Список не должен быть большим, 
однако должен включать наиболее важные 
личностные характеристики. Оценка (само-
оценка) производится по пятибалльной шка-
ле: (от 5 баллов (данное качество устойчиво 
проявляется) до 0 (качество не проявляется). 
Замеры производятся два раза – в самом на-
чале изучения дисциплины и по завершении. 
Сопоставительный анализ результатов, соот-
ношение внешней (экспертной) и внутренней 
оценки покажут динамику развития профес-
сионально важных качеств студента.

Достаточно сложно определить уровни 
освоения компетенций. При начислении бал-
лов за разные виды учебной деятельности 
при проведении текущей или промежуточ-
ной аттестации мы руководствовались сле-
дующими соображениями. Студенты всегда 
будут демонстрировать разный уровень про-
фессиональной подготовки. Это зависит от 
возможностей конкретного студента в при-
своении содержания образования (каждый 
обладает разными когнитивными возможно-
стями и индивидуальным набором професси-
онально важных качеств); от существующей 
у разных студентов разной степени интереса 

к той или иной области осваиваемого знания. 
Не все выпускники достигнут всех заплани-
рованных целей образовательной програм-
мы, однако результаты обучения должны до-
стигаться всеми студентами. Поэтому кроме 
выделенных нами трёх компонентов, которые 
должны быть подвергнуты оценке, необходи-
мо определить уровни овладения студентом 
той или иной компетенцией. 

Технология балльно-рейтингового оце-
нивания всех видов учебной работы включа-
ет описание уровней освоения компонентов 
компетенций. Наличие трёх частей в тари-
фикаторе результатов обучения обусловле-
но компонентной структурой компетенций 
(знаниевый, деятельностный, личностный). 
Уровневые требования к результатам обуче-
ния устанавливаются в ходе разработки про-
граммы дисциплины, после детализации со-
ответствующих компетенций.

В результате освоения программы дис-
циплины студент может демонстрировать три 
уровня освоения компетенций: пороговый (ре-
продуктивный), стандартный (реконструктив-
ный), эталонный (творческий) (табл. 5): 

Разработанный пакет взаимосвязанных 
компетенций с установленными требова-
ниями к знаниям, умениям и социально-
личностным качествам студентов задаёт тре-
бования к результатам обучения в диагности-
руемой форме: они могут оцениваться как в 
ходе реализации конкретных программ дис-
циплин, так и на итоговой аттестации. 

Таблица 5
Тарификатор результатов обучения

Компонент  
компетенции Уровень сформированности компетенции

1. Когнитивный  
(знание и понимание)

1. Пороговый: воспроизводит в рамках темы базовые понятия, факты; знает 
отдельные аспекты изученных теорий, явлений, процессов

2. Стандартный: имеет специализированные знания в своей области, спосо-
бен осуществлять поиск и осмысление профессионально значимой информа-
ции, способен применять знания на практике; разбирается в основных пробле-
мах изучаемой научной области

3. Эталонный: обладает обширными знаниями в изучаемой области профес-
сии, глубоко разбирается в проблематике науки (ее области); демонстрирует 
знания из смежных областей наук; способен извлекать новые знания и творче-
ски их использовать в новых ситуациях 
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2.Деятельностный 
(умение и владение)

1. Пороговый: 
– владеет средствами и способами деятельности на репродуктивном уровне 
при решении типовых задач
– демонстрирует практические умения на репродуктивном уровне; навыки 
деятельности развиты удовлетворительно
2. Стандартный: 
– способен реконструировать известные способы деятельности, владеет стан-
дартными средствами деятельности;
– продуктивен в деятельности, владеет умениями анализа задачи, способен 
актуализировать алгоритмы решения задачи в рамках изученных тем, приме-
нять в новой ситуации
3. Эталонный: 
– демонстрирует творческое применение известных средств и способов ра-
боты;
– способен находить новые идеи, алгоритмы при выполнении известных опе-
раций, самостоятельно осваивать новые профессионально ориентированные 
технологии, новые подходы в решении профессиональных задач

3. Личностный (готов-
ность и отношение к 
деятельности)

1. Пороговый: средний (ниже среднего) уровень развития ПВК, ответствен-
ности и самостоятельности. Условно готов к выполнению деятельности
2. Стандартный: средний (выше среднего) уровень развития ПВК, ответ-
ственное и активное отношение к процессу и результату обучения. Готов к 
деятельности 
3. Эталонный: высокий уровень ответственности и самостоятельности, уме-
ние переосмысливать и расширять границы теоретических знаний и практи-
ческого опыта

Сам обучающийся может влиять на про-
цесс формирования компетенций, участвуя в 
научных исследованиях, в организации учеб-
ного процесса, при выборе места прохожде-
ния практики, специализации, темы диплом-

ной работы и проектов. Роль студента также 
очевидна при формировании «кредитной кор-
зины», грамотное наполнение которой замет-
но влияет на процесс участия обучающегося 
в приобретении компетенций.
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служила надежным основанием устойчивости инноваций в теории педагоги-
ки. Проведён анализ понятийного  аппарата, выделены продуктивные идеи для 
обоснования концепции исследования. Установлено, что существует ряд под-
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Инновационное образование является 
качественной характеристикой современного 
образования, выявляется его самостоятельная 
«ниша» в педагогическом знании. Инноваци-
онные процессы явились мощным «катализа-
тором» начавшихся преобразований в социо-
культурной практике российского общества в 
последние два десятилетия.

В процессе изучения поставленной про-
блемы был выявлен широкий круг источни-
ков по инновационным процессам. Прежде 
всего, это работы ВНИИ системных иссле-
дований (А. И.  Пригожин, Н. И.  Лапин,  
Б. В. ���������������������������������������� Сазонов, ������������������������������В. С. ������������������������ Толстой, ��������������В. С. �������� Дудчен-
ко, ���������������������������������������     А. С. ���������������������������������      Ахиезер и др.); материалы конфе-
ренций по инновационным процессам под 
руководством В. И.   Загвязинского; труды 
сотрудников института педагогических ин-
новации РАО, возглавляемого ����������Э. Г. ����Дне-
провым; работы сотрудников АПКРО под 
руководством �����������������������  М. М. �����������������   Поташника, рабо-
ты педагогов практиков (С. Д.  Полякова,  
С. Д. ����������������������������������������� Шевченко, ������������������������������А. С. ������������������������ Тубельского,  ���������Е. В. ���Ям-
бурга и др.); ряд диссертационных исследо-
ваний �������������������������������������В. П. ������������������������������� Кваши, �����������������������Н. В. ����������������� Коноплиной; тео-
ретические работы по проблемам инноваций  
В. Я. Ляудис, ������������������������������М. В. ������������������������ Кларина, ��������������Н. Р. �������� Юсуфбе-
ковой, В. А.  Сластенина, Л. С.  Подымовой, 
А. В. �����������������������������������    Хуторского; материалы многочислен-
ных конференций по проблемам инновати-
ки 1995–1999 гг., 2000–2010 гг.; результаты 
исследований зарубежных авторов; мето-
дологические работы ������� �����������П. Г. � ����������� Щедровицко-
го, С. Д.  Смирнова и др; работы научно-
педагогической практико ориентированной 
школы ������������������������������������Т. И. ������������������������������ Шамовой, работавшей с иннова-
ционными учреждениями г. Москвы; работы 
по социологии инноватики (Ю. А.  Карповой 
и др.)

На основе изученных источников вы-
явлено, что инноватика выделилась в числе 
важнейших характеристик современного раз-
вития науки и практики в конце XX в. как 
результат осознания человеческим сообще-
ством потребности в постоянном обновлении 
и изменении. Некоторые авторы утвержда-
ют, что понятие инновация появилось ещё в  
ХIII в. и постепенно развивалось до второй 
половины ХIХ в. [15, с. 15–16]. История на-
учного понятия «инновация» складывается 
с конца XIX века. Первоначально оно появ-
ляется в культурологии и лингвистике при 

описании процессов культурной диффузии, 
когда феномен из одного культурного ареала 
распространяется в другие, изменяет тради-
цию, выступает как культурная (языковая) 
инновация, ассимилируемая в сложившейся 
культуре [1].

Новую жизнь это понятие получило, ког-
да И. Шумпетер в начале ХХ в. употребил его 
в макроэкономическом анализе, рассматривая 
крупные прорывы и изобретения в техноло-
гии и производстве новых продуктов (ради-
кальные нововведения), в качестве стимула 
экономического роста, а также фактора выхо-
да из экономического развития новшества за 
отсутствием новых технико-технологических 
прорывов (отсюда длинные волны Кондра-
тьева и представление о жизненных циклах 
нововведений). Главная задача по Шумпете-
ру – это постоянная поддержка новаторских 
инициатив, которая позволит преодолеть ци-
клический характер экономики.

Во второй половине ХХ в. идеи Шумпе-
тера получили преломление в инновацион-
ной политике действующих на рынке фирм, 
которую поддержало государство. Политика 
укрепления позиций на рынке за счёт посто-
янного предложения новых и усовершенство-
ванных товаров, новая концепция маркетинга, 
налоговое регулирование, поддержка малого 
инновационного бизнеса и рискового капи-
тала, стимулирование обновления основного 
капитала и ���������������������������������т. п. ��������������������������� становятся системообразую-
щими факторами в макроэкономике и гео-
политике. Инновационная организация дея-
тельности (в противовес спонтанным новше-
ствам) поставила мир на качественно новую 
«постиндустриальную» ступень развития –  
искусственные механизмы оестествились в 
общественном организме, по сути, произо-
шло изменение «иммунной системы», чего 
нельзя сказать о советской экономике и что 
явилось одной из причин крушения совет-
ской системы.

По мнению исследователей, существует 
принципиальное различие между отдельны-
ми новациями финалистского толка и такой 
организацией деятельности, когда научная 
мысль и некоторая производственная струк-
тура объединяются ради перманентного об-
новления продукции и технологий в угоду по-
требителю. Развивающиеся инновационные 
механизмы не могут не захватить формирую-
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щийся рынок образовательных услуг, и сегод-
ня стоит вопрос о трансфере инновационных 
механизмов в сферу образования. По мнению 
Б. В.  Сазонова, «мы должны рассматривать 
(анализировать, организовывать, методиче-
ски оснащать и ������������������������������т. п.)������������������������ не только отдельные пе-
дагогические инновации, оказывать поддерж-
ку не только инноваторам, но способствовать 
и созданию инновационно работающих педа-
гогических фирм» [1, с. 85].

В последние полтора-два десятилетия 
сложились специальные области науки и 
практики – инновационное предпринима-
тельство и инновационный менеджмент, что 
во многом связано с переходом большинства 
развитых стран в режим так называемых 
«быстрых экономик». Важнейшими призна-
ками такого типа экономического развития 
является уникальность, неповторимость, по-
стоянное обновление производства и многих 
социальных институтов, и, таким образом, 
современная экономика и вся преобразующая 
деятельность приобретает все более иннова-
ционный характер. В этих условиях главным 
фактором обновления производства стано-
вится человек – профессионал с его интел-
лектуальными и творческими возможностя-
ми, а вложение капитала в подготовку такого 
человека-профессионала-творца оказывается 
одним из наиболее выгодных направлений 
инвестиционной политики. 

Й. Шумпетер в результате своих иссле-
дований утверждает, что необходим новый 
тип человека с особыми ценностями и спо-
собами поведения. Фигура руководителя-
предпринимателя, который осуществляет 
свою деятельность, принимая решения в 
условиях высокой степени неопределенно-
сти, рассматривается учёным как централь-
ный фактор, влияющий на успех инноваций. 
«Лишь немногие могут… в ситуации, которая 
сама по себе ещё не является подъёмом, до-
биться успеха» (Шумпетер Й., 1982). Наибо-
лее важными положениями в исследованиях 
Й. Шумпетера являются следующие: выде-
лен особый тип предпринимателей, способ-
ных к риску в условиях неопределённости; 
раскрыт механизм распространения. В це-
лом, становление инноватики как мультидис-
циплинарной области научного знания было 
связано прежде всего с возросшими потреб-
ностями научно-технического и социально-

экономического развития индустриальных 
стран во второй половине XX века. Иннова-
тика интегрировала многие идеи теории мо-
дернизации, социально-философских и куль-
турологических доктрин, социологии, общей 
и специальной психологии, акмеологии.

Педагогические инновационные про-
цессы стали предметом изучения с конца  
50-х гг. на Западе и в последние два десят-
ка лет в нашей стране. Причем, в последнее 
десятилетие контекст глобальных образова-
тельных тенденций получил название «ме-
гатенденций», к их числу можно отнести: 
массовый характер образования и его непре-
рывность как новое качество; значимость об-
разования как для индивида, так и для обще-
ственных ожиданий и норм; ориентацию 
на освоение человеком способов активной 
познавательной деятельности; ориентацию 
образовательного процесса на запросы и по-
требности личности.

К началу 90-х гг. в программах ЮНЕСКО 
получили международное признание в каче-
стве рабочих образовательные ориентиры, 
«направленные не только на приспособление 
к жизни», но прежде всего на активное осво-
ение ситуации социальных перемен». При 
ЮНЕСКО существует Азиатский центр пе-
дагогических инноваций для развития обра-
зования, который обобщает инновационные 
потоки в различных странах мира.

Современные зарубежные социологи 
дают следующую характеристику изменени-
ям социальной и жизненной роли знаний и 
познавательно-творческих возможностей че-
ловека: «В период классической индустриа-
лизации роль физической работы уменьша-
ется, знаний – несколько увеличивается, ка-
питала – значительно возрастает. В постин-
дустриальный период, который характери-
зуется как информационно-инновационный, 
соотношение трех названных факторов меня-
ется: знания становятся наиболее значимым 
фактором» (по работе �������������������  М. В. �������������   Кларина «Пе-
дагогические технологии и инновационные 
тенденции в современном образовании (ана-
лиз зарубежного опыта)» [2, c. 339].

В нашей стране книги экономистов, со-
циологов, философов, специалистов в обла-
сти управления, связанные с изучением ин-
новаций, появились в 80-е гг. (прежде всего 
работы �����������������������������������А. И. �����������������������������Пригожина), а первые исследо-
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вания по педагогической инноватике опубли-
кованы в 1990–1996 гг., это работы К. Анге-
ловски, В. И.  Загвязинского, С. Д.  Полякова,  
Н. Р.  Юсуфбековой, Т. И.  Шамовой,  
А. Н. �������������������������������������� Малинина, ���������������������������Г. М. ��������������������� Тюлю, ��������������О. Г. �������� Хомери-
ки, М. М.  Поташника, А. В.  Лоренсова и др.

Инновационная практика в отечествен-
ной школе имеет глубокие корни, педагогиче-
ский феномен, сконцентрированный в липец-
ком, казанском, ростовском, а также новоси-
бирском, тюменском педагогическом опыте, 
явился импульсом для разработки учеными 
новых направлений педагогической теории. 
Важнейшим критерием объективной оценки 
инноваций учителей в их творческом опыте 
является «...установление тех новых идей, 
методов и приёмов, которые в нём имеются». 
(Л. М.  Фридман, 3).

В липецком опыте, например, нашли от-
ражение идеи новой структуры и типа урока, 
его серьёзной рационализации; у педагогов 
Татарии − развитие познавательной активно-
сти и самостоятельности учащихся посред-
ством проблемного обучения; в опыте учите-
лей Ростовской области − «отыскание» опти-
мального варианта организации личностно 
ориентированного учебного процесса и т. д. 

Центральной инновационной идеей 
учителей-новаторов конца 80-х начала 90-х гг.  
стала педагогика сотрудничества. Несмотря 
на известную гипертрофированность тол-
кования инициаторами этой идеи, её значе-
ния и новизны, опыт известных педагогов-
экспериментаторов (И. П.  Волкова,  
В. Ф. ��������������������������������������� Шаталова, ����������������������������Е. Н. ���������������������� Ильина, �������������Т. И. ������� Гонча-
ровой, С. Н.  Лысенковой и др.) во многом на 
новом уровне продолжил лучшие традиции 
творческой деятельности учителей 50 – нача-
ла 60 гг. В персонифицированном новаторском 
опыте представлены идеи «усвоения знаний 
в больших блоках» и посредством «опорных 
сигналов» (�����������������������������  В. Ф. �����������������������   Шаталов), «опережающе-
го обучения» (С. Н.  Лысенкова), «ускорения 
духовного развития учеников» (Е. Н.  Ильин), 
«гражданского становления личности школь-
ника» (Т. И.  Гончарова) и др.

Появление определяющих идей (разви
тия-саморазвития, гуманизации, гумани-
таризации, демократизации, непрерывного 
многоуровневого образования) связывается 
с началом демократических изменений в об-
разовании, изложенных в «Концепции обще-

го среднего образования до 2010 г.» (2001).  
Прошедшие за 20-летие реальные изменения 
социально-педагогических позиций и цен-
ностных ориентаций педагогов можно разде-
лить на 3 этапа:

I������������������������������������ − разрешающий: сняты многие ограни-
чения, наблюдаются первые попытки пере-
мен в процессах демократизации школы, но 
70 % учителей никаких сдвигов не замечают, 
школа по-прежнему остается авторитарной.

II������������������������������������ − начало взрыва инноваций: соверша-
ется переход от частных преобразований к 
масштабным, к формированию новой систе-
мы взглядов на образование, усиливается гу-
манитарная составляющая в воспитательной 
культуре человека и в формировании само-
стоятельного мышления.

III −  в настоящее время педагог «открыт» 
в таких ориентациях, как направленность на 
гуманизацию образования, поиск новых педа-
гогических идей и технологий, концептуаль-
ные подходы к обучению (интегративность, 
индивидуализация обучения, социокультур-
ное развитие). Но его профессиональные ин-
тересы остаются приоритетными, направлен-
ность на субъектов образовательного процес-
са, фасилитирующее общение как выражение 
гуманистической направленности образова-
ния, не является определяющим в современ-
ном педагогическом процессе.

Все эти изменения происходили в основ-
ном в массовой средней школе, но постепен-
но захватили и вузы, которые в процессе пре-
образований опираются на эти же идеи.

Анализ теоретических работ, обобщаю-
щих охарактеризованную инновационную 
деятельность педагогов-практиков, позволяет 
выделить её особенности. Прежде всего, это 
интеграция науки с практикой, свойственная 
инновационной деятельности на каждом из 
этапов исторического периода. ������������ М. Н. ������  Скат-
кин отмечает, что опыт педагогов-новаторов 
– «это открытая, постоянно совершенствую-
щаяся система, опирающаяся на достижения 
психолого-педагогической науки и школьной 
практики, творчески развивающая прогрес-
сивные идеи отечественной педагогики» [4].

 По мнению ��������������������������М. И. ��������������������Махмутова, характер-
ной особенностью эволюции инновационного 
опыта явилось синтезирование с педагогиче-
ской наукой, не только глубокое обобщение, 
обоснование, «...но и теоретическое исследо-
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вание фактов, имеющих ключевое значение 
для практики». Значительно расширилось 
многообразие форм и проблематика научно-
педагогического содружества (партнёрства) 
учёных и учителей. Опора новаторов на на-
учные знания послужила надёжным основа-
нием устойчивости инноваций в теории пе-
дагогики.

Исследовательская направленность ин-
новационной деятельности способствует 
индивидуально-творческому развитию лич-
ности учителя, которому становится при-
сущей способность к исследованию живой 
педагогической практики, социальной сре-
ды; в более развитом виде появляется про-
дуктивное творческое мышление (элементы 
эвристической деятельности), утверждаются 
гуманные «субъектные отношения» учитель-
ученик, создаются условия для развития твор-
ческих возможностей, интеллектуальных сил 
школьника.

Инновационная деятельность учителя –  
одно из стратегических направлений в об-
разовании – имеет едва ли не решающее зна-
чение, ибо «любые реформы и инновации в 
сфере образования могут быть реализова-
ны..., если они внутренне будут приняты и 
поддержаны педагогами-практиками». (Фе-
деральная программа развития образования 
в России).

Основой инновационной деятельности 
учителя является педагогическое творчество, 
оно характеризуется отказом от известных 
штампов, стереотипов в обучении, воспита-
нии и развитии личности ученика, выходит 
за рамки действующих нормативов, создаёт 
новые нормативы личностно-творческой, ин-
дивидуальной направленности деятельности 
учителя, новые педагогические технологии, 
реализующие эту деятельность. Учитель-
инноватор глубже реализует профессиональ-
ные функции, возлагаемые на него обще-
ством, проявляет себя как активный носитель 
социальных инноваций.

В целом под инновационным процессом 
понимается комплексная деятельность по соз-
данию (рождению, разработке), освоению, ис-
пользованию и распространению новшеств. 
В терминологическое «гнездо» инноватики 
входят понятия: «новое», «новшество», «но-
вовведение», «новация», «новаторство», «ин-
новация», «инноватика»; в данном исследо-

вании они рассматриваются применительно 
к педагогической деятельности. Среди этих 
понятий стержневым является понятие «но-
вое», которое характеризуется как впервые 
созданное, сделанное, появившееся или воз-
никшее недавно, вновь открытое. Новое в пе-
дагогике – это не только идеи, подходы, ме-
тоды, технологии, которые в представленном 
виде или в таких сочетаниях ещё не выдвига-
лись или ещё не использовались, но это и тот 
комплекс элементов или отдельные элементы 
педагогического процесса, которые несут в 
себе прогрессивное начало, позволяющее в 
изменяющихся условиях и ситуациях доста-
точно эффективно решать задачи воспитания 
и образования. Вместе с тем понятие «новое» 
не всегда коррелирует с понятиями «передо-
вое», «прогрессивное». Во многих словарях 
«новшество» понимается как новый метод, 
порядок, обычай, изобретение, новое явление. 
В педагогике к числу новшеств можно отне-
сти учебные программы, методики, техноло-
гии, образовательные системы, структуры, 
технические средства обучения и т. д.  Таким 
образом, новшество – это то, что уже созда-
но, существует, используется. Понятия «нов-
шество» и «нововведение», по Ожегову, – это 
новое правило, вновь установленный поря-
док, отсюда содержание этих понятий можно 
рассматривать как синонимы, как «систему 
или элемент педагогической системы, позво-
ляющий эффективнее решать поставленные 
задачи, а иногда и точнее ставить сами зада-
чи, отвечающие прогрессивным тенденциям 
развития общества» (В. И.  Загвязинский [5]). 
Нововведения определяются ������������М. М. ������Поташ-
ником как «целенаправленный процесс изме-
нений, вносящих в среду новые стабильные 
элементы (новшества), вызывающие переход 
системы из одного состояния в другое» [6; 7]. 
Краткий словарь по социологии определяет 
инновацию (от лат.: ин − в, новус − новый, 
нововведение, новшество) как комплексный 
процесс создания, использования и распро-
странения новшества. По мнению �����������А. И. ����� При-
гожина, инновация – это целенаправленное 
изменение, которое вносит в определённую 
социальную единицу – организацию, поселе-
ние, общество, группу – новые относительно 
стабильные элементы [8]. В теории различа-
ют инновационные процессы в образовании 
и педагогические инновации. Первые шире, 
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поскольку включают в себя, например, новые 
типы проектов, учебно-наглядных пособий, 
должностных инструкций и ����������������т. д. ���������� Инноваци-
онные процессы в образовании это процессы 
возникновения, развития, проникновения в 
широкую практику педагогических нововве-
дений (В. И.  Загвязинский [5]). Инновацион-
ный процесс по природе призван обновлять 
традицию, подвергать сомнению, а то и изме-
нять норму, однако такой процесс всегда от-
носителен и имеет конкретно исторический 
характер.

Термин «педагогическая инновация» 
имеет вполне определённый смысл, сложив-
шийся в последнее десятилетие в отечествен-
ном образовании и обусловленный, по мне-
нию П. Г. Щедровицкого, «специфическим 
наложением социокультурных контекстов и 
деятельностных интерпретаций» [9, c. 61].

Учителя-новаторы, как лидеры 
общественно-педагогического движения, 
были наиболее активны, наиболее энергич-
ны, их концепции и подходы отличались наи-
большей проработанностью, и, естественно, 
именно они взяли на себя лидерские функции 
в развёртывании всего движения за обновле-
ние школы, за распространение различных 
педагогических систем [Там же, c. 62].

Смысл термина «педагогическая инно-
вация» – это внедрение и распространение 
уже существующих педагогических систем, 
отдельных методик, учебных предметов, дис-
циплин, отдельных курсов.

Для автора наиболее органичным будет 
понимание инновации как механизма воспро-
изводства инновационного и развития; «это 
мыследеятельностная форма, обеспечиваю-
щая развитие, а не трансфер из одной обла-
сти в другую (из одного учебного заведения 
в другое) тех или иных элементов, блоков, 
структур или содержаний».

По мнению исследователя, «...инновация 
предполагает реальное преобразование орга-
низационной структуры и организационного 
проекта данной системы или акта деятель-
ности». Мы полагаем, что это поможет обо-
сновать создание инновационной структуры 
вуза.

В качестве важнейших составляющих 
упомянутой мыследеятельностной формы 
(по отношению к педагогической инновации) 
можно выделить:

установку на развёртывание содер-−	
жательной организации педагогической МД 
и учебного процесса (образовательной прак-
тики);

наличие исследовательского компо-−	
нента;

наличие управленческого (и особенно −	
оргпроектировочного) компонента, обеспе-
чивающего развитие педагогической практи-
ки [9, c. 65].

В предыдущих рассуждениях выделены 
продуктивные положения относительно ин-
новационных процессов, однако для этого 
процесса свойственны и негативные тенден-
ции, связанные с недостаточной готовностью 
педагогического сообщества жизнедейство-
вать в инновационной среде.

Инновационная практика, особенно на 
границе 80–90-х гг., представляла собой «мо-
заичное полотно», составными элементами 
которого были:

− стихийное педагогическое рукотворче-
ство – ремесленничество как стремление без 
всякого выбора внедрить, освоить буквально 
всё, чего раньше не было, что где-то услыша-
ли, увидели; о таких школах говорят, что они 
так «бешено» развиваются, что не успевают 
нормально функционировать;

− стремление перепробовать, освоить 
новое подряд, чтобы найти оптимальную для 
своей школы идею, – это путь проб и оши-
бок;

− стремление осваивать непременно то, 
что осваивают другие – соседи из окрестных 
школ, дабы выдержать конкуренцию в борьбе 
за контингент учащихся, за хорошее мнение 
родителей, руководителей органов управле-
ния образованием о школе;

− стремление любой ценой не отстать от 
моды, быть на гребне её, а потому – стремле-
ние к статусу инновационной школы с непре-
менным вычурным названием;

− готовность принять к осуществлению 
любую рекомендацию, любое указание мест-
ных органов управления образованием, каса-
ющееся освоения той или иной новой идеи.

Такие подходы к нововведениям чрева-
ты серьёзными издержками: колоссальными 
перегрузками детей и учителей, снижением 
качества знаний учащихся, особенно по тем 
предметам, по которым не охвачены экспери-
ментальной работой, неграмотным, неопти-
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мальным освоением чужой идеи, что приво-
дит к большим психофизическим затратам, 
отнимает силы и время, неизбежно приводит 
к дестабилизации педагогического процесса. 
Весь этот поток псевдоинноваций можно си-
стематизировать в несколько направлений:

− инновации как введение новых предме-
тов, размножение и порождение новых дис-
циплин, курсов и т. д.;

− инновации как введение наукообразия 
в школах;

− техноцентризм – слепая вера в техники 
и методики;

− введение новых профилей и специали-
заций, как эксплуатация отдельных способ-
ностей ребёнка.

Все сказанное выше позволяет сделать 
вывод о том, что в последние годы наука о 
нововведениях стала сложной разветвленной 
отраслью знания, самостоятельной научной 
дисциплиной.

Педагогическая инноватика рассматри-
вает педагогический процесс как личностно-
центрический. Это позволяет увидеть в педа-
гогической инновации их специфику, отли-
чие от нововведений в научно-технической и 
социально-организационной сферах.

Педагогические инновации субъективны 
по позициям участников нововведенческой 
работы, направлены в будущее и имеют свои 
особенности и в ценностной сфере, и в специ- 
фике результата нововведенческой деятель-
ности.

В конце 70-х гг. авторы доклада Римскому 
клубу «Нет пределов обучению» сформули-
ровали идею об «инновационном обучении». 
Инновационное обучение – это, по мнению 
авторов доклада, новая педагогика, новые об-
разовательные процессы, новые технологии.

Наиболее распространённый смысл: ин-
новация – это целенаправленное изменение, 
которое вносит в определенную социальную 
единицу, среду новые, относительно стабиль-
ные элементы. Однако такой подход неудо-
влетворителен, ибо в понимании инновации 
потерян личностный компонент. В большей 
степени удовлетворяет в понимании иннова-
ционных процессов подход ���������������П. Г. ���������Щедровиц-
кого, который используется в разработке тео-
ретической концепции исследования.

Для построения концепции становления 
личности будущего учителя в инновацион-

ном образовании были изучены известные 
источники, связанные с организацией про-
цесса обучения как инновационного. В ре-
зультате установлено, что существует ряд 
подходов, отражающих поиск путей, но он 
в большей мере связан с технологическим 
аспектом (В. Я. Ляудис, Н. Р. Юсуфбекова и 
др.) или общепедагогическим (�������������Л. С. �������Подымо-
ва, В. П. Кваша, Н. В. Коноплина и др.).

Так, исследование Н. Р.  Юсуфбековой 
претендует на разработку теории иннова-
тики, автор предлагает рассматривать все 
инновационные процессы в трёх аспектах: 
инновационная аксиология, инновационная 
неология и инновационная праксиология. 
Позиции данного автора учитываются при 
рассмотрении общего пространства иннова-
ционных процессов [10]. Большинство иссле-
дователей понимает под инновационным об-
учением процесс и результат такой учебной 
деятельности, которая стимулирует вносить 
инновационные изменения в существующую 
культуру, социальную среду. Такой тип обу-
чения (и образования) помимо поддержания 
существующих традиций стимулирует ак-
тивный отклик на возникающие как перед 
отдельным человеком, так и перед обще-
ством проблемные ситуации. В. Я.  Ляудис 
разработала модель, помогающую исследо-
вать особенности стратегии инновационного 
обучения и его функций в развитии личности 
[11]. Эта модель была определена как «ситуа-
ция совместной продуктивной и творческой 
деятельности учителя с учениками (ситуация 
СПД). Стратегия инновационного обучения, 
по мнению автора, предполагает мобилиза-
цию всех социальных, коммуникативных ре-
зервов организации и самоорганизации уче-
ния. «Вводя психологическую полифонию 
интеллектуальной деятельности в процессе 
становления её, она с неизбежностью вводит 
полифонию социальных коммуникаций – си-
стемную организацию форм учебных взаи-
модействий учителя с учениками, учеников 
друг с другом, многообразие их межличност-
ных отношений и форм обучения... Роль ве-
дущей скрипки в побуждении к многообра-
зию форм социальных и межличностных вза-
имодействий между участниками обучения 
играют продуктивные и творческие задачи»  
[11, c. 29].
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Изучая ситуации совместной творческой 
деятельности, ����������������������������  В. Я. ����������������������  Ляудис выделила систе-
му последовательно, а также циклично воз-
обновляющихся форм взаимодействий, наи-
более полно развёрнутых при решении ими 
творческих задач: введение в деятельность, 
разделённые между учителем и учеником 
действия, имитируемые действия, поддер-
жанные действия, саморегулируемые дей-
ствия, самопобуждаемые действия, самоор-
ганизуемые действия, партнёрство. По мере 
продвижения от одной формы к другой изме-
няется уровень её самоорганизации, способы 
понимания ситуации и способы общения, 
возрастает свобода учеников не только в при-
нятии, но и в переформулировании целей и 
смыслов деятельности, в выдвижении новых 
смыслов и целей. Из ведомого ученик превра-
щается в ведущего инициативного партнёра. 
Способность к партнёрству со сверстника-
ми и со старшими выступает как показатель 
высшей, развитой формы самоорганизации. 
Такое обучение, по мнению В. Я. Ляудис, 
развивает продуктивную личность, при этом 
«продуктивность означает, что человек ощу-
щает сам себя в качестве преобразователя 
своих сил и в качестве действующей силы; 
что он ощущает единство со своими силами и 
они не отчуждены от него, важнейшим пред-
метом продуктивности является сам человек 
(Э. Фромм)», способствует выращиванию ин-
дивидуальности, обретению автономности и 
самостоятельности [11].

Представляются продуктивными педаго-
гические подходы научной психологической 
школы под руководством В. Е.  Клочко [12]. 
Основные идеи этой школы можно опреде-
лить следующим образом: инновационная 
школа опирается на смысловую педагогику; 
необходимо знать психологические механиз-
мы развития многомерного, уникального, 
неповторимого мира человека. В каждый мо-
мент времени необходимо учитывать законо-
мерности этапа, который переживает человек 
в ходе своего развития, и сообразовывать с 
ними свои педагогические действия и воз-
действия, создавать такое пространство, в ко-
тором минимизируется педагогическое наси-
лие. Сложность управления процессом обра-
зования человеческого в человеке начинается 
с созидания научнообоснованной концепции 
развития, в которую заложены ценностно-

нормативные ориентиры её движения. Эти 
положения рассматриваются применительно 
к школе, но они также могут быть соотнесены 
с высшей педагогической школой. В анализе 
развития инновационных процессов в обра-
зовании В. Е.  Клочко выделяет три позиции 
в понимании роли и функции взрослого (учи-
теля) в качестве организатора связи ребёнка с 
культурой. Первая позиция представлена клас-
сической педагогикой – в ней учителю отво-
дится роль транслятора культуры, а ученику –  
её «усваивателя». Вторая позиция учителя в 
системе «культура – учитель – ученик» стала 
формироваться с середины нашего века под 
воздействием гуманистической психологии 
(К. Роджерс, А. Маслоу и др.), в ней учитель 
выступал в функции фасилитатора, человека 
поддерживающего и стимулирующего. «Фа-
силитативная, личностно-центрированная 
педагогика, которая должна была реализо-
вать идею осмысленного учения, не оправда-
ла ожиданий. Однако она способствовала из-
менению профессионально-педагогического 
мышления. В России она распространилась в 
виде личностноориентированного обучения, 
педагогики поддержки» [12, с. 77]. Третья по-
зиция заключается в том, что учитель здесь 
не транслирует культуру, не просто поддер-
живает ученика при взаимодействии с ней. 
Учитель «выступает здесь в функции посред-
ника, медиатора, который организует сам акт 
встречи ребёнка с культурой, делая какие-то 
избранные элементы культуры соответству-
ющими ребёнку, личностно значимыми для 
него, имеющими смысл и ценность» [Там 
же]. Именно эта позиция отражает смысло-
вую педагогику, по мнению автора, культу-
ра не усваивается, она трансформируется в 
многомерный мир личности, тем самым рас-
ширяя и упорядочивая его. Инновационная 
школа, как показывает практика, опирается 
на смысловую педагогику.

Анализ психолого-педагогической лите-
ратуры и исследований в области инновати-
ки позволяет сделать вывод о том, что аспект 
становления личности в инновационном об-
разовательном пространстве многоуровнево-
го педагогического образования углублённо 
не изучался. Интерес вызывает исследование 
Л. С. ������������������������������������       Подымовой [13], а также ����������� В. А. �����  Сла-
стенина, Л. С.  Подымовой [14], в которых 
предпринята попытка разработать систему 
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подготовки учителя к инновационной дея-
тельности методом моделирования, причём 
в системе многоуровневого образования. 
Автор предполагает, что на довузовском и 
первом уровне развивается творческая на-
правленность и восприимчивость к новому, 
усилено внимание к поиску и осознанию себя 
как творческой индивидуальности, а все про-
цедуры инновационного обучения учителя 
могут осуществляться в полной мере только 
на втором и третьем уровне педагогического 
образования. Автор выстраивает последова-
тельность подготовки учителя к инноваци-
онной деятельности: «первый этап-развитие 
творческой индивидуальности, ...общей тех-
нологии творческого поиска, ...создание си-
стемы профессионального самопознания при 
освоении основ педагогической технологии 
как прикладной эвристической науки» [14,  
с. 134]. Второй этап связан, по мнению авто-
ра, с овладением основами методологии на-
учного познания, происходит общая ориента-
ция в педагогической инноватике, создаётся 
информационный инновационный фон, фор-
мулируются цели и идеи нововведений, образ 
будущего школы.

Третий этап – осваивается технология 
инновационной деятельности, студенты осва-
ивают методику составления авторской про-
граммы, изучают этапы экспериментальной 
работы в школе и т. д.  Четвёртый этап связан 
у автора с практической работой на экспери-
ментальной площадке по введению новше-
ства в педагогический процесс, осуществля-
ется самоанализ профессиональной деятель-
ности, формируется инновационная позиция 

учителя [14, с. 134–135]. Автором выделены 
структурные компоненты инновационной 
деятельности: мотивационный, креатив-
ный, технологический и рефлексивный. Не 
подвергая сомнению правильность подхода  
Л. С. ��������������������������������      Подымовой, отметим, что это ис-
следование выстроено в рационально-
технологической парадигме (по класси-
фикации А. А.  Пинского) и предполагает 
подготовку функционирующего учителя с 
усилением творческого характера его дея-
тельности. Однако для разработки авторской 
теоретической концепции становления лич-
ности будущего учителя в инновационном 
образовании используются ценные аспекты 
данного исследования, в частности подход 
автора к выделению, созданию и анализу пе-
дагогических условий для инновационной 
подготовки учителя.

Таким образом, проанализированные 
имеющиеся теории и исследования, концеп-
туальные подходы и точки зрения позволили 
нам выделить продуктивные идеи для обо-
снования теоретической концепции иссле-
дования. Изучение вопросов педагогической 
инноватики позволило осознать главную по-
сылку  исследования о том, что становление 
будущего учителя возможно в соответствии с 
разрабатываемой концепцией только в усло-
виях многоуровневого высшего педагоги-
ческого образования как инновационного, в 
понимании того, что инновационная практи-
ка всегда есть становящееся явление в кон-
кретных социокультурных и региональных 
условиях.
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Образовательное пространствo Бурятии в контесте 
цивилизационного развития (XVIII – начало XX вв.)

В статье рассматривается процесс становления образовательного пространства 
Бурятии в контексте цивилизационного  развития региона в период с ХIII в. до начала 
ХХ в. Этот период отличается многообразием форм образования, обусловленным ин-
тенсивными цивилизационными процессами в данном регионе. Автором выделяется 
роль конфессий в создании культурно-образовательной среды, в частности миссио-
нерской деятельности православной и католической церкви, а также характеризуется 
образовательная деятельность буддийских храмов, их вклад в развитие социально-
культурного  пространства региона. В работе отмечается значение частного обучения 
в подготовке первых грамотных людей и профессиональных специалистов из среды 
бурятского народа. Анализ особенностей развития образовательного пространства Бу-
рятии этого периода позволил автору прийти к заключению, что инициатива бурятских 
родов во многом способствовала открытию образовательных учреждений в регионе, а 
также получению образования наиболее способными молодыми представителями бу-
рятского этноса, составившими впоследствии цвет первой бурятской интеллигенции. 
Автор считает, что особенности становления образовательного пространства Бурятии 
рассматриваемого периода во многом определяют тенденции дальнейшего развития 
образования в регионе на ближайшую перспективу.
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The article discusses the process of establishing the educational space of Burya-
tia in the context of civilization development of the region during the period from 
the 13th century to the beginning of the 20th century. This period is characterized by 
diverse forms of education due to intensive civilization processes in the region. The 
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environment, in particular, the missionary activity of the Orthodox and Catholic 
churches, as well as educational activities of Buddhist temples, and their contribu-
tion to the development of the socio-cultural space of the region. The paper notes 
the importance of private education in the preparation of the first literate people and 
professionals from among the Buryat people. The analysis of the characteristics of 
the educational space of Buryatia of the period under study allows the author to con-
clude that the initiative of the Buryat families largely contributed to the opening of 
educational institutions in the region, as well as educating the most capable young 
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Развитие современного общества про-
текает в эпоху цивилизационных перемен, 
сочетающих в себе, с одной стороны, высо-
чайший динамизм, а с другой − глобальный 
характер, обусловленный революционными 
изменениями в области высоких технологий.

Что ждёт человечество в ближайшей пер-
спективе? На этот вопрос ещё никто не может 
ответить достаточно определённо. Вместе 
с тем система образования, как и другие со-
циальные институты, вынуждена работать во 
внешней среде, характеризующейся высокой 
степенью неопределённости, и готовить ра-
стущего человека к будущей жизни.

Это создаёт предпосылки для пересмотра 
методолого-теоретических основ и техноло-
гий современного образования, сложивших-
ся за трёхсотлетнюю историю индустриаль-
ного образования. Как показывает история 
человеческой цивилизации, революционные 
процессы всегда негативно отражаются на 
ее поступательном развитии. Данная законо-
мерность присуща и развитию образования 
как одного из важнейших социальных инсти-
тутов общества.

Приоритетной идеей общественного 
развития является идея его устойчивого раз-
вития, предполагающая также тщательный 
исторический анализ цивилизационного раз-
вития. Данный подход вполне применим для 
определения перспектив развития образова-
тельного пространства региона. Развитие об-
разования любого региона России имеет свою 
специфику, определяемую особенностями его 
цивилизационного становления. Не является 
исключением и процесс развития образова-
тельного пространства Бурятии.

Рассматривая вышеуказанный феномен, 
необходимо определить его сущность. Об-
разовательное пространство нами понимает-
ся как часть социального пространства, где 
взаимодействуют различные объекты, влия-
ющие на образование. Образовательное про-
странство, таким образом, есть совокупность 
институтов и организаций, непосредственно 
или опосредованно детерминирующих обра-
зование как процесс формирования историче-
ски адекватного субъекта и как совокупность 
специфических образовательных институтов 
и уровней  [2].

Исходя из этого определения, рассмотрим 
особенности развития образовательного про-

странства Бурятии в данный исторический 
период. Задолго до появления первых госу-
дарственных школ местное население Буря-
тии обучалось грамоте у частных учителей, и 
их усилиями некоторые представители бурят-
ского этноса получили неплохое для своего 
времени образование, хорошо владея разго-
ворной и письменной русской и монгольской 
грамотой, а также различными профессиями: 
учителя, врача, писаря, священнослужителя, 
переводчика и др.

Так, например, еще в 1790 г. учителем 
монгольского языка в Иркутском главном на-
родном училище работал Федор Санжихаев, 
в 1805 г. о первом бурятском враче Дамбе 
Хуреганове упоминается в труде «Описание 
Иркутской губернии», в 1881 г. смотрителем 
Онинского бурятского приходского учили-
ща и учителем монгольского языка работал 
Донжин Доржиев, сумевший впоследствии 
добиться высокого, для представителя мало-
численного народа, государственного чина 
титулярного советника, а также в «Трудах 
православных миссий» 1885 г. выпуска на-
писано о православном священнике Николае 
Баторове и о первых переводчиках право-
славной библии на монгольский язык Номто 
Унагаеве и Бадме Моршунаеве [7].

Одним из первых основателей частно-
го обучения в Бурятии, по мнению исто-
риков, следует считать уроженца Забайка-
лья, известного в свое время монголиста  
А. В. ����������������������������������� Игумнова, открывшего в Верхнеудин-
ске частное училище, где он обучал детей 
бурятских родоначальников русскому языку, 
а детей русских купцов – монгольскому язы-
ку. Об уровне преподавания свидетельствует 
тот факт, что под руководством В. Игумнова 
изучали монгольский язык будущие извест-
ные востоковеды преподаватели Казанского 
университета �������������������������������О. М. ������������������������� Ковалевский и ����������А. В. ���� По-
пов [1].

Наряду с частными училищами во вто-
рой половине XIX в. получило большое рас-
пространение частное обучение, осуществля-
емое так называемыми «хожалыми» учителя-
ми. Такие учителя ходили из дома в дом и за 
небольшую плату, а иногда за еду и кров над 
головой обучали детей и взрослых грамоте.

Рассматривая историю развития образо-
вания в Бурятии, нельзя не отметить большую 
заслугу декабристов в деле распространения 
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грамотности и просвещения в среде местного 
населения.

Еще в казематах Петровского Завода 
(ныне г. Петровский Завод Читинской об-
ласти), будучи на каторжных работах, дека-
бристы создают знаменитую впоследствии 
казематскую школу, «...где дети местных 
жителей, начиная от достаточных чиновни-
ков до неимущих ссыльных, получали соот-
ветственно потребностям каждого прилич-
ное образование, начиная от высшего клас-
сического до начального ремесленного» [6, 
с. 332]. Обучение в школе было поставлено 
на довольно высоком уровне, выпускники её 
не раз поражали своей хорошей подготовкой 
экзаменаторов высших учебных заведений 
России.

После выхода на поселение многие де-
кабристы продолжали заниматься обучением 
детей, распространяя знания и культуру сре-
ди местного населения.

В начале XX в. в Иркутской губернии, в 
том числе и в местах проживания бурятского 
населения, довольно широкое распростране-
ние получили так называемые вольные шко-
лы, которые были организованы и в местах 
проживания бурят. Такие школы открыва-
лись по инициативе местного населения или 
самого учителя. Это были частные школы с 
небольшой платой за обучение и поэтому до-
ступные простым людям. Вольные школы не 
придерживались учебного плана официаль-
ной школы и их программа обучения была 
более широкой и имела более светское на-
правление.

Распространению просвещения в Пред-
байкалье и Забайкалье, как отмечалось выше, 
также способствовала инициатива конфес-
сий, получивших распространение на этой 
территории.

Начало миссионерской деятельности рус-
ского православного духовенства среди бурят 
относится ко второй половине XVII в. В 1725 г. 
при Иркутском Вознесенском монастыре была 
открыта, как написано в трудах православных 
миссий, «мунгальская школа» (монгольская 
школа). Учащиеся набирались из детей духо-
венства в возрасте от 7 до 15 лет (9).

«Мунгальская» школа просуществовала 
до 1737 г. и была закрыта из-за увольнения 
из школы по политическим мотивам учителя 
монгольского языка. Школа, по-видимому, 

особой роли в развитии миссионерства не 
сыграла, �����������������������������������т. к. ����������������������������� православная миссия в Забай-
калье была закрыта в 1741 г. С этого време-
ни в миссионерской деятельности Русской 
православной церкви наступила некоторая 
пауза вплоть до второй половины ����������XIX������� столе-
тия, когда миссия возобновила свою работу. 
Этой паузой воспользовались представите-
ли католической церкви. С 1819 г. почти до 
1840 г. среди бурят Забайкалья жили англий-
ские миссионеры Юилль, Сван и Сталибрас, 
прибывшие сюда по поручению лондонского 
библейского общества для христианизации 
бурят. С этой целью они обучали детей рус-
скому, английскому и даже латинскому языку. 
Миссионеры занимались переводом на мон-
гольский язык Священного писания, состав-
лением словаря и грамматики, печатали на 
станке с монгольским шрифтом книги рели-
гиозного содержания, раздавая их бесплатно 
местным жителям.

По-мнению современников, оценивав-
ших результаты деятельности английских 
миссионеров, в распространении христиан-
ства и просвещения они не добились каких-
то впечатляющих результатов [1].

Вместе с тем было бы несправедливо от-
рицать, что англичане вообще не оставили 
никакого следа в деле просвещения бурятско-
го населения. Из обучающихся у английских 
миссионеров наиболее известен учитель Тро-
ицкосавской войсковой русско-монгольской 
школы Иринчин Ванчуков, «который был 
образован английскими миссионерами, и по 
отзывам, хорошо знал русскую словесность» 
[1, с. 74]. Кроме него известны «...трое бурят, 
учившихся у миссионеров, знали русскую и 
монгольскую грамоту, были наборщиками у 
миссионеров и двое из них очень порядочно 
писали по-русски» [4, с. 76]. Можно предпо-
ложить, что были и другие ученики миссио-
неров, у которых их стараниями был пробуж-
дён интерес к образованию.

С 1859 г. деятельность миссионеров 
Русской православной церкви в среде бурят 
возобновляется. В 1862 г. при Посольском 
монастыре на юго-западном берегу озера 
Байкал открывается миссионерское училище 
для подготовки из способных мальчиков бу-
дущих священников. Программа обучения в 
училище была довольно обширной. В стар-
ших классах изучали священную историю, 
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пространный катехезис, объяснительное бо-
гослужение, церковное пение, арифметику, 
русскую грамматику, географию, русскую 
историю, книжный монгольский язык и чи-
стописание. Учителями монгольского языка 
были буряты Роман Цыремпилов и Иван Чаг-
дуров [4, с. 129].

Число школ духовного ведомства не-
уклонно росло, т. к.  выражало изменение 
в «просветительской» политике царского 
правительства в начале 80-х гг. XIX в., бо-
явшегося, что светская школа способству-
ет зарождению в народных массах опасных 
для устоев самодержавия революционно-
демократических настроений.

Местное бурятское население крайне 
отрицательно относилось к миссионерским 
школам, потому что не видело в них поль-
зы из-за плохой постановки учебного дела, 
низкой квалификации учителей, неудовлет-
ворительных условий, в которых находились 
дети.

Большим доверием и безусловной попу-
лярностью у бурят пользовались буддийские 
школы. Буддизм проник на территорию ны-
нешней Бурятии из Тибета через Монголию 
в конце XVII – начале XVIII вв. в результате 
исторически сложившихся этнокультурных, 
социально-экономических связей между бу-
рятским и монгольским народом. Буддизм дал 
мощный толчок социальному и культурному 
развитию бурятского народа, став своеобраз-
ным мостом, соединившим Бурятию с куль-
турной традицией востока – Индии и Тибета, 
Монголии и Китая. Одной из таких традиций, 
получивших развитие в Бурятии, являлось 
буддийское образование. С середины XIX в. 
при бурятских дацанах открываются первые 
богословские школы.

Наибольшей популярностью пользова-
лись буддийские философские школы цанни-
та (чойра), которые первыми были открыты 
при Цугольском (с 1850 г.), Гусиноозёрском, 
Агинском (с 1861 г.), Аннинском (с 1858 г.) 
дацанах [5, с. 419]. Обучение цанниту каж-
дого ламы стало обязательным. Без этого 
образования дальнейшее продвижение по 
должностной иерархии было невозможно. На 
девятом году обучения сдавался экзамен на 
звание габжа. Происходила своего рода защи-
та диссертации. Высокие звания лхарамбы и 
дорамбы, соответствующих степени доктора 

философии, можно было получить только в 
Лхасе в процессе экзамена (диспута) на об-
щем Хурале цаннит-дацанов известных ти-
бетских монастырей: Брайбун, Галдан, Сэра. 
Среди обладателей степени лхарамбы был 
известный бурятский просветитель и обще-
ственный деятель, учитель Далай-ламы XIII 
Агван Доржиев.

Сугубо религиозные школы джуд в бу-
рятских дацанах появились позднее фило-
софских, а в 1869 г. в Цугольском дацане на-
чалось изучение индо-тибетской медицины, 
такие школы назывались манба, позднее они 
получили развитие в других дацанах Забай-
калья. С 1878 г. при дацанах были открыты 
школы дуйнхор и зурхай, где готовили буд-
дийских астрологов. Во всех дацанских шко-
лах помимо религиозных предметов изучали 
монгольский и тибетский язык. Все дацаны 
имели свои библиотеки, где наряду с богос-
ловской имелась и национальная литерату-
ра, а также при дацанах велось издательское 
дело [5].

Количество хувараков (учащихся) в да-
цанах Забайкалья в конце XIX в. достигало 
6–7 тыс. чел., в то время когда в шести офи-
циально существовавших тогда правитель-
ственных училищах обучалось не больше  
150 чел. Даже в первые неспокойные годы Со-
ветской власти дацанских школ и учеников в 
них было гораздо больше светских. В 1929 г.  
в 73 дацанских школах обучалось грамоте 
около 4 тыс. хувараков [1].

Таким образом, буддийские дацаны явля-
лись подлинными центрами культуры, науки 
и образования для бурятского народа и, не-
смотря на гонения и репрессии со стороны 
государства в советское время, буддизм в 
наши дни приобрёл ещё большее признание 
среди людей, став неотъемлемой частью их 
культурной и духовной жизни.

Государственное образование на терри-
тории расселения бурят начало развиваться в 
связи со школьными реформами 1786 г. Так, 
в Верхнеудинске 13 февраля 1793 г. было от-
крыто малое народное училище, дававшее 
начальное образование, которое являлось 
первой школой в Забайкалье и на Дальнем 
Востоке и третьей по всей Восточной Сиби-
ри [7, с. 207]. В 1803 г. в нём обучалось всего  
28 человек. В 1806 г. Верхнеудинское малое 
училище согласно реформе 1894 г. было пре-
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образовано в уездное училище с повышенной 
программой обучения из двух классов с дву-
мя учителями. Училище размещалось в част-
ном доме, пожертвованном Верхнеудинским 
купцом Шевелевым, т. к.  правительство не 
отпустило средств для постройки отдельного 
здания [9, с. 3].

15 сентября 1812 года было открыто 
уездное училище в г. Троицкосавске (ныне  
г. Кяхта). Контингент учащихся в Верхнеу-
динском и Троицкосавском уездном учили-
щех в течение первой половины XIX в. не 
превышал 110–112 чел. Учебный план уезд-
ных училищ был весьма обширен и включал 
много предметов, которые учащиеся без на-
чальной подготовки за два года обучения не 
успевали усвоить, а поступающие, как прави-
ло, были неграмотными. Учитывая, что мето-
дика обучения, в то время применяемая в уезд-
ных училищах, была далека от совершенства, 
то можно понять, почему в училищах процве-
тало второгодничество и отсев учащихся.

Дальнейшее развитие государственное 
образование получило согласно «Уставу 
учебных заведений, подведомственных уни-
верситетам» 1804 г. Первое приходское учи-
лище было организовано по инициативе и за 
счёт средств местного бурятского населения 
провинциального города Балаганска Иркут-
ской губернии 20 июля 1804 г. В 1806 г. было 
открыто второе бурятское приходское учили-
ще при Онинской (ныне п. Хоринск) степной 
конторе уже на территории Бурятии по ини-
циативе Хоринского главного тайши Галсана 
Мардаева [1].

Вслед за первыми двумя приходские учи-
лища открываются и в других населённых 
бурятами местах. К концу первой половины 
XIX в. их уже насчитывалось одиннадцать.

Бурятские училища содержались в 
основном за счёт местного населения или за 
счёт благотворительности отдельных лиц и 
поэтому, не имея постоянного финансирова-
ния, просто вынуждены были закрываться. 
Особое место среди открытых в первой по-
ловине XIX в. училищ занимает основанная в 
июле 1832 г. Троицкосавская (ныне г. Кяхта) 
войсковая русско-монгольская школа. Уча-
щиеся школы находились на полном панси-
онном обеспечении и наряду с общеобразо-
вательной подготовкой получали военную 
подготовку.

Русско-монгольская войсковая школа 
просуществовала 49 лет и была преобразо-
вана в Селенгинское городское училище в 
1888 г. Среди бурятских училищ она была 
единственной, имевшей более обширную 
программу, чем приходские училища, внесла 
заметный вклад в подготовку большого коли-
чества грамотных людей, служивших писаря-
ми, урядниками в бурятских казачьих полках, 
а также работавших переводчиками в погра-
ничных управлениях Забайкалья, учителями 
приходских училищ.

Русско-монгольскую школу окончили: 
дипломат ��������������������������������И. П. �������������������������� Шишмарев, участник заклю-
чения Айгуньского договора с Китаем и пер-
вый русский консул в Монголии; монголист 
Будапжап Кутухтуев, переводчик при Новой 
Пекинской духовной миссии; первый бурят-
ский учёный Доржи Банзаров, автор ряда 
блестящих работ по монголистике [5].

Во второй половине XIX в. наблюдается 
некоторый рост приходских училищ, школ по-
вышенного типа и женских училищ, чему спо-
собствовали реформы в образовании 60-х гг., 
вызванные развитием капиталистических от-
ношений и революционно-демократическим 
движением в обществе того периода.

Только в Верхнеудинском округе за пе-
риод  1860−1890 гг. было открыто 15 при-
ходских и два женских училища, которые со-
держались за счёт крестьянских обществ или 
частных благотворителей.

В это время на территории Бурятии по-
лучило развитие женское образование. Так, в 
1861 г. в Верхнеудинске было открыто жен-
ское трехклассное училище, в 1862 г. в Тро-
ицкосавске была открыта женская прогимна-
зия на средства, пожертвованные Кяхтинским 
купеческим обществом [5].

Важным событием в истории развития об-
разования в Бурятии второй половины XIX в.  
было открытие 14 декабря 1867 г. в улусе 
Зунгарском Балаганского ведомства Иркут-
ской губернии первой женской школы у бу-
рят, которая впоследствии получила название 
Мариинской женской школы. В первый же 
год в школу были приняты 22 девочки в воз-
расте 8−11 лет.

Были открыты женские отделения при 
Идинском бурятском приходском училище –  
в улусе Бохан и при Аларском – в улусе 
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Аларь. В 1872 г. было открыто Селенгинское 
женское училище [7].

Обучение в женских училищах прово-
дилось по программе начальных приходских 
училищ. Сверх программы приходских учи-
лищ девочек обучали ручному шитью, вяза-
нию и вышиванию.

Развитие промышленности и развиваю-
щиеся торговые отношения России с сосед-
ними странами требовали подготовки про-
фессиональных кадров. В 1831 г. по инициа-
тиве известного русского учёного и путеше-
ственника Иакинфа Бичурина в Троицкосав-
ске открывается училище китайского языка. 
В училище была набрана группа мальчиков 
– детей купцов и приказчиков. Первым пре-
подавателем стал сам И. Бичурин, он же под-
готовил и издал в 1835 г. в Санкт-Петербурге 
учебник китайской грамматики. Уже менее 
чем через год И. Бичурин в присутствии ко-
миссии подверг своих учеников экзамену, в 
ходе которого учащиеся могли изъясняться с 
китайскими купцами и знали более ста иеро-
глифов, встречающихся в названиях товаров 
и деловых бумаг.

В первое десятилетие училище давало 
отличные результаты. Но уже в конце 50-х гг. 
качество подготовки упало, а училище про-
существовало до 70-х гг. XIX в.

В 1876 г. в Троицкосавске было открыто 
первое в Восточной Сибири Алексеевское 
реальное училище, дававшее учащимся прак-
тико ориентированное образование с препо-
даванием более расширенного круга предме-
тов, а также английского, немецкого языкав и 
коммерческих наук, что давало выпускникам 
основу для дальнейшего технического обра-
зования. В 1882 г. была учреждена Троицко-
савская ремесленная школа имени статского 
советника Я. А.  Немчинова с пансионом на 
20 сирот. Школа помещалась в здании, по-
жертвованном Немчиновым и на средства с 
капитала им же пожертвованного. В этом об-
разовательном учреждении обучали помимо 
общеобразовательных предметов портняжно-
му, сапожному и столярному ремеслу [3].

При некоторых приходских училищах, в 
том числе бурятских, существовали ремес-
ленные отделения и классы. Так, на 1 января 
1913 г. на территории расселения бурят име-
лись ремесленные отделения при двух город-
ских и тринадцати начальных училищах, а 

классы ручного труда – в 6 городских учили-
щах и в 31 начальной школе.

В ремесленных отделениях обучали де-
тей в основном столярному, слесарному, 
столярно-токарному, слесарно-кузнечному, 
сапожному, портняжному, скорняжному ре-
меслу. В классах ручного труда производи-
лись столярные работы по дереву, выпилива-
нию, плетению корзин и т. п. 

В 1872 г. открылась Иркутская учитель-
ская семинария подготовки учителей для 
школ Иркутской губернии, Якутской, Забай-
кальской, Амурской области. Со времени 
открытия семинарии (1872−1919), т. е.  за  
47 лет работы, её окончили всего 55 человек 
бурятской национальности [1].

В 1889 г. была открыта Читинская учи-
тельская семинария, среди воспитанников 
которой тоже были буряты. В 1913 г. Верх-
неудинская городская дума возбудила хода-
тайство об открытии в городе учительской 
семинарии, которая после длительной пере-
писки с начальством всё-таки была открыта, 
но только гораздо позже, в 1919 г. [1].

В 1900−1911 гг. в связи с активизацией 
экономической жизни в регионе возникла 
острая необходимость в грамотных кадрах, 
что отразилось на увеличении численности 
учебных заведений и учащихся в них. Так, 
только по Верхнеудинскому и Баргузинскому 
округам за этот период количество приход-
ских училищ возросло с 16 до 64, число уча-
щихся увеличилось в большинстве училищ 
до 30 и более, а в некоторых насчитывалось 
более ста детей.

Значительно увеличилось и число школ 
повышенного типа: в 1906 г. было открыто 
Верхнеудинское реальное училище, в 1904 г. –  
Верхнеудинская и в  1912 г. Троицкосавская 
женская прогимназия, которые впоследствии 
были преобразованы в женские гимназии, 
также были открыты высшие начальные учи-
лища: второе в Верхнеудинске – в 1916 г., в 
Петровском-Заводе – в 1908 г., в Агинске и 
Кабанске – в 1911 г., в Мысовке – в 1915 г., 
второе в Троицкосавске – в 1916 г. [3].

Несмотря на страстное желание насе-
ления развивать образование, неоднократно 
поднимавшее вопрос об увеличении сети на-
чальных школ, открытии училищ повышен-
ного типа, у бурят вплоть до установления 
Советской власти не было ни одной средней 
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школы, в русских же школах их обучалось 
немного. Так, в 1888−1890 гг. в школах по-
вышенного типа обучались всего 27 бурят из 
почти 300 тыс. [7, с. 356].

Конец XIX − начало XX вв. характеризу-
ется оживлением в экономической, культур-
ной и политической жизни Бурятии. Особен-
но большое стимулирующее влияние на раз-
витие экономики Сибири и Бурятии оказало 
строительство Великой Сибирской железной 
дороги.

Объективный ход развития жизни вы-
двигал перед бурятами необходимость не 
только овладения русской разговорной ре-
чью, русской грамотностью, но и достижения 
более высокого уровня образования, чем даёт 
начальная школа. Развитие национального 
самосознания, необходимость отстаивания 
национальных, экономических, правовых и 
политических интересов выдвигали перед 
бурятами задачу создания своей националь-
ной интеллигенции. Для решения этих задач 
необходимо расширение сети начальных и 
создание школ с повышенной образователь-
ной программой.

В 1905 г. были проведены съезды бурят 
Забайкальской области и Иркутской губер-
нии, где были единодушно выдвинуты тре-
бования о введении всеобщего обязательного 
бесплатного обучения детей школьного воз-
раста, о преподавании бурятского языка, вы-
делении казённых стипендий для учащихся 
бурят в средних и высших учебных заведе-
ниях, открытии школ и учительской семина-
рии. Эти решения были поддержаны съездом 
бурятских учителей и деятелей образования, 
состоявшимся в мае 1906 г.

Под давлением мощного общественного 
движения правительство вынуждено было 
увеличить сеть бурятских приходских учи-
лищ. За период 1900−1917 гг. их число по Ир-
кутской губернии и Забайкальской области 
увеличилось с 35 до 170 единиц. Тем не ме-
нее бурятское население было хуже обеспе-
чено школами, чем русское. Так, по данным 
переписи населения, в 1911 г. в Восточной 
Сибири на 100 чел. у русских приходилось 
3,78 учащихся, а у бурят – 0,8 [7, с. 358].

Таким образом, анализ развития обра-
зовательного пространства Бурятии в выше-
обозначенный период позволил нам сделать 
следующие выводы.

1. Становление образовательного про-
странства Бурятии во многом определялось 
геополитическим положением региона, на-
ходившемся на пересечении экономических, 
культурных, социальных связей с сосед-
ними территориями и странами Азиатско-
Тихоокеанского региона. Данное положение 
региона детерминировало его образователь-
ное пространство, ориентированное на освое-
ние как восточной, так и западной культуры.

2. Образовательное пространство Буря-
тии, как показывает анализ, развивалось не 
столько усилиями государства, сколько по 
инициативе местного населения, которому 
было нужно выживать в условиях развиваю-
щихся экономических, социальных и куль-
турных отношений в регионе, а для этого не-
обходимо было создать условия для получе-
ния образования представителями молодого  
поколения бурятских родов. Именно лидеры 
родов, так называемые ревнители просвеще-
ния, первые учителя, прогрессивно настро-
енные русские просветители и представите-
ли бурятской интеллигенции способствовали 
развитию образования в регионе в начальный 
период его культурного развития.

3. Уже в начале становления образова-
тельного пространства в Бурятии была вели-
ка роль частного обучения. Именно усилиями 
частных учителей некоторые представители 
бурятского этноса получили неплохое обра-
зование для своего времени, и это помогло 
им получить профессиональное образование 
и социализироваться. Кроме того, благода-
ря «хожалым» учителям местное население 
имело возможность приобщиться к грамоте.

4. Велика роль христианской православ-
ной и буддийской конфессий в развитии обра-
зовательного пространства Бурятии. Причём 
конфессиональные образовательные учреж-
дения способствовали не столько повыше-
нию образовательного уровня населения, 
сколько приобщению людей к многовековой 
духовной культуре конфессий. Наверное, без 
преувеличения православные храмы и буд-
дийские дацаны можно назвать подлинными 
центрами культуры, образования и науки в 
обозначенный период исторического разви-
тия региона этнической Бурятии.

5. Государственная инициатива в разви-
тии образовательного пространства Бурятии 
во многом сковывалась политическими сооб-
ражениями правительства и, соответственно, 
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недостаточным финансированием училищ, 
открытых на территории региона, которые 
иногда содержались за счет населения, или 
«ревнителей» просвещения, то есть тех со-
стоятельных людей, которые на свои средства 
содержали образовательные учреждения.

6. Развитие экономики региона в конце 
XIX – начале XX вв., связанное с освоением 
его природных недр, во многом способство-
вало развитию образовательного простран-
ства Бурятии. Так, в это время открываются 
учебные заведения повышенного типа: про-
гимназии, реальные училища, высшее на-
чальное училище и др. Вместе с тем профес-
сиональное образование в Бурятии вплоть до 
начала советского периода не получило боль-
шого развития в силу недостаточного разви-
тия экономики региона, в основном держав-
шейся на натуральном сельском хозяйстве.

7. Объективный ход развития региона 
способствовал развитию национального са-

мосознания бурятского народа и выдвинул 
задачу создания своей национальной интел-
лигенции. Именно в этот период на средства, 
собранные бурятскими родами, наиболее 
способные их представители посылаются в 
образовательные центры России. Из их числа 
собственно формируется слой передовой бу-
рятской интеллигенции, сыгравшей решаю-
щую роль в социально-культурном развитии 
Бурятии и близлежащих регионов.

Процесс становления образовательного 
пространства Бурятии в обозначенный исто-
рический период определялся, как уже от-
мечалось вначале, особенностями историко-
культурного, социально-экономического, гео-
политического развития региона. И, несмотря 
на относительную отдаленность, этот период 
во многом определяет тенденции дальнейше-
го развития образовательного пространства 
региона Бурятии на ближайшую перспективу.
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Закономерности и принципы развития 
спонтанности в образовательном процессе

В статье определяются закономерности и принципы, влияющие на ста-
новление и проявление спонтанности как педагогического феномена, который 
детерминирует развитие творческого потенциала личности. Закономерности 
проявления спонтанности носят стохастический (вероятностный) характер. 
Элементы детерминации в их реализации зависят от определённых внутренних 
и внешних условий. Это не «двойная», а системная детерминация, опирающая-
ся на те сверхчувственные психологические новообразования, которые нельзя 
предусмотреть, поскольку порождаются они при взаимодействии субъектив-
ного и объективного, и, не сводясь ни к одному из них, ни к их простой сумме, 
обеспечивают самоорганизацию человека как сложной психологической си-
стемы (В. Е. Клочко). В рамках нашего исследования на основе гегелевского 
закона саморазвития личности как целостной системы выведены следующие 
закономерности: зависимость проявления спонтанности, во-первых, от целе-
вой детерминации; во-вторых, взаимодействия среды и личности (интерак-
ции); в-третьих, способности выхода за границы своих возможностей в сферу 
виртуальных (свободоспособность). В контексте рассматриваемой проблемы 
определены методологические принципы: активности, саморазвития, иерар-
хичности − и те, которые являются основой конструирования деятельности 
учителя и учащихся на конкретном научном педагогическом уровне: индиви-
дуальности, диалогичности, креативности, автономности, субъективности по-
знающего сознания, открытости, включения «обыденных пониманий».
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Regularities and Principles of Spontaneity 
Development in the Educational Process

The article defines the regularities and principles that influence the formation 
and manifestation spontaneity as a pedagogical phenomenon, which determines the 
development of the personality’s creative potential. The laws of spontaneity mani-
festations have a stochastic (probabilistic) character. In their realization, the deter-
mination elements depend on definite internal and external conditions. It is not a 
“double” but a systematic determination, being supported by those new supersen-
sible psychological formations, which can not be foreseen as they are generated by 
subjective and objective interaction, and are confined neither to any one of them nor 
to their total sum, and provide a human self-organization as a complex psychological 
system (V. E. Klochko). Within the limits of the investigation on the basis of Hegel’s 
law of human self-development as an integral system, the following regularities have 
been deduced: spontaneity display depends on, firstly, aim determination, secondly, 
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environment and person interaction, thirdly, the ability to go beyond one’s own pos-
sibility limits and step into the virtual sphere (ability for freedom). In the context 
of the problem under review the author determines the methodological principles: 
activity, self-development, hierarchy and the principles that are the basis for design-
ing the teacher’s and the students’ activity on a concrete scientific pedagogical level: 
individuality, sociability, creativity, autonomy, subjectivity of cognizing conscious-
ness, openness, and inclusion of “ordinary understandings”. 

Keywords: self-development, spontaneity, aim determination, environment, 
ability for freedom, creativity.

Категория спонтанности в педагогиче-
ской науке не нашла должного отражения, 
однако современная социокультурная ситуа-
ция требует развития данного личностного 
новообразования, так как «способность к 
спонтанному реагированию лежит в основе 
выживания и утверждения человека в по-
стоянно меняющемся мире», является усло-
вием любого адекватного поведения, когда 
человек оказывается в непредсказуемой или 
экстремальной ситуации, когда перед ним 
встает необходимость того, что называется 
«обучением с первой попытки» [16, с. 194]. 
В современной философии спонтанность ха-
рактеризуется как смысловая свобода (обо-
сновывается переход от свободы поступка 
к возможности свободы), «внутренняя воз-
можность» для открытого поведения чело-
века в мире, самополагание в полифоничной 
множественности, способность «найти себя 
в новом чужом» (Д. Ю. Дорофеев, В. В. На-
лимов, В. В. Казютинский). В психологии 
спонтанность определяется как открытость 
опыту, индивидуально неповторимый акт 
смыслопорождения, перспектива возможно-
го, обнаруживающего себя в воображении, 
фантазировании, «проигрывание себя», фор-
ма свободной деятельности (Д. А. Леонтьев, 
А. Маслоу, Я. Морено, В. А. Петровский). В 
педагогике исследование спонтанности как 
значимой смысловой категории только на-
чинается. Тем не менее предпосылки, помо-
гающие нам определить спонтанность как 
педагогическую категорию, существуют в 
различных образовательных теориях (педа-
гогика свободы Ж.-Ж. Руссо, К. Н. Венцеля и 
др.; педагогическая система М. Монтессори; 
основные положения вальдорфских школ; 
система свободного саморазвития личности 
О. С. Газмана; концепция вероятностного 
образования А. М. Лобка). В аспекте нашего 
исследования, основываясь на анализе фило-

софской, психологической и педагогической 
литературы, спонтанность следует опреде-
лить как интегративное личностное качество, 
которое характеризуется:

− совокупностью осмысленных знаний, 
умений, навыков, позволяющих адекватно 
воспринимать реальность и овладевать си-
туацией в неопределённом поле действия;

− ценностными установками, являющи-
мися основой эффективного самополагания 
себя в деятельности;

− креативностью как условием ориги-
нального и нестандартного решения про-
блем; 

− способностью к свободному ответ-
ственному поступку.

Проявлением спонтанности является 
способность действовать сообразно соб-
ственным стремлениям и побуждениям, из-
менять систему своих смыслов, самоинтер-
претировать самого себя в соответствии с 
новой ситуацией. 

Известно, что для определения внутрен-
них тенденций развития саморазвивающихся 
систем выводятся закономерности, помогаю-
щие установить необходимую связь явлений 
и фактов, оказывающих влияние на процесс 
становления данной системы. Гегелевский 
закон саморазвития личности как целостной 
системы позволяет нам определить основные 
закономерности, влияющие на становление 
и проявление спонтанности как феномена, 
который детерминирует степень развития 
творческого потенциала личности. Данные 
закономерности и разработанные принци-
пы позволяют создать условия, адекват-
ные гуманитарной природе педагогической 
деятельности. Закономерности проявления 
спонтанности носят стохастический (вероят-
ностный) характер. Элементы детерминации 
в их реализации проявляются, прежде все-
го, в зависимости спонтанного поведения от 
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определённых внутренних и внешних усло-
вий. Это не «двойная», а системная детерми-
нация, опирающаяся на те сверхчувственные 
психологические новообразования, которые 
нельзя предусмотреть, поскольку порожда-
ются они при взаимодействии субъективно-
го и объективного, и, не сводясь ни к одному 
из них, ни к их простой сумме, обеспечива-
ют самоорганизацию человека как сложной 
психологической системы. (В. Е. Клочко). В 
основе формулирования закономерностей в 
нашем исследовании – положение гегелев-
ской философии о процессе внутреннего са-
модвижения, которое учёный называет ста-
новлением. Причиной становления является 
единство взаимоисключающих и одновре-
менно взаимно предполагающих друг друга 
противоположностей, то есть противоречие. 
Оно полагается им как внутренний импульс 
саморазвития, в том числе когда личность 
становится субъектом собственного разви-
тия. В данном контексте противоречие между 
стремлением личности к полной творческой 
самореализации своих потенциальных воз-
можностей и зависимостью от чётких нор-
мативных рамок культурной и социальной 
среды, часто обусловленных стереотипами, 
позволяет сформулировать основные зако-
номерности развития спонтанности. Мы по-
считали возможным определить следующие: 
зависимость спонтанной функции от целевой 
детерминации, взаимодействия среды и лич-
ности (интеракции), способности выхода за 
границы своих возможностей в сферу вирту-
альных (свободоспособность).

Зависимость между развитой способно-
стью к целеполаганию в ситуации неопреде-
лённости и спонтанностью проявляется в 
деятельности. Целеполагание задаёт основу 
деятельности, формирует её перспективу и 
в то же время, не ограничивается простран-
ством «от начала и до конца» (Л. С. Выгот-
ский, С. Л. Рубинштейн, А. Н. Леонтьев,  
А. Г. Асмолов, Б. Ф. Ломов). Целеполагание в 
какой-то мере есть перевод с языка желаний и 
смыслов (что данная цель значит именно для 
меня, в моей ситуации) на язык объективной 
реальности через выбор субъектом целей  
(Д. Б. Богоявленская, О. К. Тихомиров,  
А. Ф. Коган, Г. В. Иванченко и др.). Выбор 
цели в конечном итоге ведёт к продуктивно-
му преобразованию существующей ситуации. 

Нередко альтернативы, из которых необходи-
мо сделать выбор, не даны непосредственно. 
Очень часто информация о конечной цели 
тоже является неполной и недостаточной. 
Тогда целеполаганию на помощь приходит 
интуиция. Практически всегда оказывается 
необходимым выйти за границы деятель-
ности и спрогнозировать, предусмотреть её 
последствия как для себя, так и для других. 
Поэтому данная категория связана с ответ-
ственностью человека и с его свободой вы-
бирать. Выбор – это сложное многоступен-
чатое взаимодействие, в которое вступают 
эмоционально-волевые и рациональные ком-
поненты личности, обеспечивая его непре-
рывность и результативность. Выбор – это 
определённый механизм соотношения внеш-
него и внутреннего плана жизнедеятельности 
личности, существенный компонент цен-
ностного механизма. Процесс преобразова-
ния личности происходит на основе выбора 
из множества альтернатив или ограниченного 
круга более значимых ценностей. Ценност-
ное ориентирование связано, прежде всего, с 
выбором моральным. «Выбор – всегда пред-
дверие действия, переход через оценку к по-
ступку» [3, с. 48]. 

По утверждению И. Пригожина [13], в 
процессе целеполагания цели распределяют-
ся по нарастанию качества: от заданного (пас-
сивного) уровня – к состязательному, от него 
– к ценностному. Заданные цели – это встро-
енные в деятельность человека объективно 
или извне: от заданий, от потребностей, от 
угроз, от проблем; конкурентные (или состя-
зательные) возникают от более свободного, 
но сфокусированного на конкретных задачах 
выбора. Ценностное целеполагание включает 
в себя «видение образа желаемого будущего», 
идеалов и миссии. Спонтанностью опосреду-
ется, прежде всего, ценностное целеполага-
ние, в основе которого  ценностные ориента-
ции, определяющие субъектную позицию. По 
мнению И. А. Красильникова, именно в спон-
танности проявляются основные внутренние 
конфликты ценностно-смысловой сферы, она 
побуждает «субъекта переживания» проявить 
себя больше «как субъекта действия», «субъ-
екта жизни» [8].

Целеполагание тесно связано с кате-
горией свободы. Свобода, по определению  
В. А. Петровского, это особый акт «полага-
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ния себя как причины изменений, привно-
симых в мир. Целеполагание здесь выступа-
ет как самополагание человека [12, c. 211]. 
Следовательно, самополагание есть выход за 
пределы ограничения, определяемого есте-
ственной необходимостью, явно и как прео-
доление ограниченности уже известных вы-
явленных и в этом смысле устойчивых свя-
зей объекта. Оно предполагает вовлечение 
объекта в новые взаимосвязи, определяемые 
целями развития человека, а значит, и пере-
конструирование самого объекта, изменение 
его структуры и его сущности в соответствии 
с указанными целями. 

Таким образом, целеполагание – это про-
цесс познания человеком спонтанно склады-
вающихся в ходе его действия образов воз-
можного будущего. В субъективном плане 
«образ возможного» дан в переживании «Я 
могу». В рамках нашего исследования позна-
ние «образов будущего» при постоянном из-
менении ситуации возможно только при усло-
вии реального учёта собственных ресурсов 
(временных, психологических, социальных), 
выстраивании приоритетов в целях, исполь-
зовании социальных механизмов сравнения 
себя с другими и согласования самооценки с 
оценками других. Спонтанность, обеспечи-
вающая адекватность восприятия и реакцию 
«с первого предъявления» в изменяющейся 
ситуации, выступает необходимой основой, 
предпосылкой и условием разворачивания 
процессов реализации «образов возможного 
будущего». Следовательно, чем эффективнее 
целеполагание как процесс познания «образов 
возможного будущего», тем ярче проявление 
спонтанности. 

Следующая закономерность – зави-
симость развития спонтанности от от-
крытости и адаптивной способности к 
внешней среде. В основе нашего исследова-
ния – концепция средового подхода в педа-
гогике, разработанная Ю. С. Мануйловым. 
В первую очередь, необходимо определить-
ся с дефиницией «среда». В рамках данной 
концепции понятие среды имеет социально-
психологическое обоснование. Среда как 
таковая состоит из мест поведения. Место 
связано с чем-то особенным, неповторимым, 
индивидуальным, что складывается, созрева-
ет, утверждается. «Место – это люди. Это си-
туация взаимодействия людей в определён-

ной предметно-пространственной среде» [9, 
с. 162]. Для нашего исследования значимой 
является идея соответствия и взаимосвязи 
места поведения и человека. С одной сторо-
ны, у человека всегда есть возможность вы-
бора. «Человек обречён на свободу, хочет он 
или нет, но его жизнь – постоянный выбор» 
[17, с. 12]. Вместе с тем его свобода выбора 
всегда ограничена возможностями среды. 
Она «ограничивает» пути и формы развития 
и определяет степень спонтанности тех или 
иных поступков. Среда оказывает как раз-
вивающее, так и формирующее влияние на 
личность, соответственно предоставляя сво-
боду выбора или ограничение возможностей. 
Развитие ведёт к появлению индивидуально-
неповторимого в личности, формирование – к 
типическому в ней, к осреднению. Чем шире 
круг возможностей, тем вариативнее разви-
тие индивидуума. И наоборот, чем уже, тем 
однозначнее формирование типа, детермини-
рованного неустранимыми активными фак-
торами среды. Развивающая роль среды уси-
ливается в точках бифуркации, являющихся 
своеобразными точками роста социальной 
системы. Среда осредняет личность: богатая 
среда – обогащает, бедная – обедняет, свобод-
ная – освобождает. Вследствие данного факта 
именно свободная среда способствует прояв-
лению спонтанности. Особого внимания в 
этой связи заслуживает утверждение учёного 
о том, что среда опосредует ребёнка спек-
тром возможностей [9]. В первую очередь, 
это событийные возможности, позволяющие 
что-либо уметь и иметь. Альтернативные воз-
можности открывают перспективу приобре-
тения. Для влияния на становление спонтан-
ности среда должна характеризоваться «со-
бытийностью бытия» (М. Бахтин). Со-бытие 
трактуется как способ бытия – «констелляция 
бытия и человека», «способ совместности и 
его единства», «со-бытие является ведущим 
словом в деле мышления, в нём человек и 
бытие друг к другу приспособлены» [17,  
с. 119]. Именно событийность является фор-
мой постижения бытия, утверждения и выяв-
ления его ценности, значимости для человека.  
В. И. Слободчиков рассматривает со-бытие 
как подлинную ситуацию развития. Ребёнок 
входит в «со-бытие», самоотождествляется, 
самоопределяется внутри со-бытия. Со-бытие 
суть механизм развития [15]. Наполненность 
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образовательной среды событийностью опо-
средует учащегося спектром возможностей и 
способствует развитию спонтанности. Сле-
довательно, чем шире возможности, предо-
ставляемые образовательной средой, тем 
больше вероятность проявления спонтан-
ности.

Зависимость между естественной сво-
бодой как основной характеристикой разви-
тия личности и спонтанностью – закономер-
ность, обосновывающая пластичность, гар-
моничность и согласованность естественно-
сти и спонтанности. «Как в творчестве нельзя 
притвориться, так нельзя искусственно стре-
миться к тому, чтобы быть естественным» 
[16, �������������������������������������  c������������������������������������  . 202]. Сущность данной закономерно-
сти заключается в том, что человек вирту-
ально свободен, «обречён быть свободным» 
(Ж.-П. Сартр). Феномен свободы проявляется 
на уровнях субъектности: внутренней свобо-
ды личности, мышления, свободы движения, 
действия, деятельности, поступка, выбора 
(С. Л. Рубинштейн, К. Роджерс, Л. С. Выгот-
ский, А. Бандура, У. Найссер, Р. Мэй). Для 
нас важно в контексте рассматриваемой про-
блемы вычленить следующие моменты: во-
первых, естественная свобода выражается в 
осознании ответственности за свой собствен-
ный выбор. По утверждению К. Роджерса, 
«осознание того, что я могу жить сам, здесь и 
теперь, в соответствии с моим собственным 
выбором – это то качество решимости и му-
жества, которое позволяет человеку входить 
в неопределённость неизведанного по мере 
того, как он выбирает себя. Это осознание че-
ловеком того, что он – протекающий процесс, 
а не статичный конечный продукт. Свободный 
человек действует произвольно, свободно, от-
ветственно, играя свою значительную роль в 
мире, детерминированные события которого 
вплетаются в его спонтанный выбор и волю» 
[14, с. 236]. Во-вторых, для осознания себя 
свободным необходимо постоянно находить-
ся в процессе становления, подниматься на 
более высокий уровень сознания и духовного 
развития. В-третьих, при достижении значи-
мой цели человек неминуемо сталкивается 
с противоречиями, которые побуждают его 
выйти за границы своих реальных возможно-
стей в пространство виртуальных.

Особого внимания в этой связи заслу-
живает феномен переживания, исследуемый 

Ф. Е.  Василюком на уровне переживания 
деятельности. Он анализирует процессы пре-
одоления критических ситуаций, безусловно 
требующих соответствующей активности ин-
дивида, которая определяется как единство 
переживания и деятельности по изменению 
границ своих реальных возможностей. Обо-
сновывая данный феномен, он выделяет четы-
ре принципа, которым подчиняется пережи-
вание: удовольствие, реальность, ценности и 
творчество. Благодаря реализации последних 
двух, учёному удалось проследить реальное 
движение «активности» от её «внешнего дей-
ствия» до момента реализуемой внутренней 
деятельности. В числе важных моментов, 
обосновывающих значимость спонтанности, 
является утверждение о том, что изменение 
границ реальных возможностей может про-
изойти только на основе творческого пере-
живания, которое, в первую очередь, ставит 
вопрос «о доверии» к реальности; во вторую, 
строит новую жизненную реальность. Его за-
дача – обеспечение возможности действовать 
исходя из действительности ценностной 
позиции.[4, c. 127]. В процессе творческого 
переживания создаётся пространство выбо-
ра ценностей и осуществляется творческий 
поиск своих смыслов и смыслов ситуаций, в 
которые попадает индивид. Реализация цен-
ностной позиции в единстве переживания и 
деятельности возможна только при достаточ-
но высоком уровне развития спонтанности, 
которая объединяет субъекта как целостный 
организм с его действием, обусловливает его 
свободу, готовность реагировать так, как это 
необходимо в критической ситуации. Следо-
вательно, чем более выражена свободоспосб-
ность как возможность создания новой ре-
альности, соответствующей изменившейся 
ситуации, тем выше уровень развития спон-
танной функции.

Закономерности, оказывающие влияние 
на проявление спонтанности, находят своё 
конкретное выражение в основных положе-
ниях, определяющих специфику организации 
педагогической деятельности, – в принципах. 
В нашем исследовании мы, в первую очередь, 
опираемся на фундаментальные принципы, 
которые одновременно могут являться крите-
риями, отличающими истинно гуманистиче-
ские концепции от других подходов.
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В основе принципа активности – мето-
дологические положения психологов, опре-
деляющих активность как категорию, по-
зволяющую раскрыть внутренние движущие 
силы, которые проявляются во всех формах 
объективации личности, в поведении, в от-
ношениях с окружающими (Д. Н. Узнадзе,  
С. Л. Рубинштейн, Л. С. Выготский,  
К. А. Альбуханова-Славская). Значимым для 
данного исследования является положение 
об активности как таком способе самовыра-
жения, при котором обеспечивается целост-
ность, сохраняется автономность личности 
или достигается её субъектность. Именно 
активность выступает как системное свой-
ство субъекта, обеспечивающего реальное 
пространственно-временное движение, ста-
новление, динамику и развитие [2]. Таким 
образом, субъект рассматривается, прежде 
всего, как источник активности. Субъект-
ная характеристика активности заключает в 
себе возможность самодвижения в будущее. 
Для нас важна в контексте рассматриваемой 
проблемы идея о том, что активность явля-
ется необходимым внутренним моментом 
саморазвития, имеющим неадекватные, над-
ситуативные интенции [12]. Понятие «над-
ситуативная активность» как раз фиксирует 
факт таких состояний, в которых субъект воз-
вышается над ситуацией, преодолевая ситуа-
тивные ограничения на пути движения дея-
тельности. Проявление неадаптивной актив-
ности возможно только при высоком уровне 
развития спонтанной функции. Особой фор-
мой реализации надситуативной активности, 
опосредуемой спонтанностью, является со-
стояние «проигрывания отношения» к тем 
или иным явлениям, событиям, выработка 
позиции к своему реальному «Я» без совер-
шения реального действия, но при выходе из 
реальной ситуации с задачей её преодоления, 
однако не в практической деятельности, а в 
отношении к ней.

Принцип саморазвития понимается как 
приоритет будущего над прошлым. Понять 
человека – значит понять не только его «про-
шлое» (почему?), но, главное, «будущее» (для 
чего?) (А. Адлер, Д. Андреев, М. Мамардаш-
вили и др.). Основой принципа саморазвития 
является понятие эволюции. Спонтанность 
оказывается для человека эволюционно не-
обходимым качеством [16]. Эволюция есть 

закономерное усложнение системной орга-
низации развивающегося явления, поэтому 
она всегда прогрессивна, другое дело, что 
её можно остановить, но тогда будет разру-
шена и система, потерявшая свой основной 
признак – способность к самоорганизации 
на основе «мгновенного и мощного включе-
ния способности антиципации применитель-
но к актуально возникающим условиям или 
определённой задаче» [16, c. 197]. Закону 
развития подчиняется вся Вселенная, в том 
числе и «микровселенная» – человек. Чело-
век не может остановиться в своём развитии, 
он весь устремлён в будущее. Л. С. Выгот-
ский писал о том, что личность – драма, ис-
тинный драматизм заключается в отрицании 
себя сегодняшнего ради себя завтрашнего [8, 
с. 74]. Таким образом, будущее притягивает, 
организует, формирует настоящее, является 
основной причиной саморазвития личности. 
Саморазвитие можно охарактеризовать как 
субъектную ситуацию развития, тесно свя-
занную с «активностью самоутверждения». 

Принцип иерархичности предполага-
ет приоритет метасистемного над субси-
стемным. Понять человека – значит понять 
не только его индивидуальные глубинные 
силы, но и надындивидуальные, обуслов-
ливающие его духовную жизнь и поступки  
(К. Юнг, А. Адлер, Д. Андреев, В. В. Налимов,  
В. Н. Колесников). В рамках нашего дис-
сертационного исследования актуальное 
значение приобретает положение А. Адлера 
о «самости» личности как главной индиви-
дуальной силе души, устремлённой к «лич-
ностному идеалу». Ядро душевного мира, по  
А. Адлеру, образуется «личностным идеа-
лом», в скрытом виде устремляющим челове-
ка к совершенству. Знание цели личности, по 
мысли учёного, даёт нам возможность понять 
значение способов самовыражения данной 
личности, направление, в котором развивает-
ся её жизнь. Мы не сможем до конца понять 
поведение того или иного человека, не уяс-
нив себе, какую тайную цель он преследует 
[1]. Для реализации данной устремлённости 
необходима развитая спонтанность. Станов-
ление личности есть становление ценност-
ное – движение к высшему идеалу (в каче-
стве которого выступает сама же личность, 
но только полноценная, всесторонне реали-
зовавшая себя). По утверждению А. Маслоу, 
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необходимость идеального начала для полно-
ценной человеческой жизни – это «учёт бо-
гоподобных качеств человека». Такое аксио-
логически нагруженное становление и есть 
развитие личности, непрерывная реализация 
потенциальных возможностей как более пол-
ное познание и, стало быть, принятие своей 
собственной изначальной природы [10].

Исходя из сформулированных целей на-
шего исследования, основываясь на основных 
положениях философской, психологической 
и педагогической литературы, посвящённой 
обоснованию категории спонтанности, опи-
раясь на собственный педагогический опыт, 
мы определили принципы организации пе-
дагогической деятельности, направленные 
на создание условий для развития спонтан-
ности.

Принцип креативности, реализация ко-
торого способствует полному проявлению 
творческих способностей на основе ярко вы-
раженной спонтанности. Именно в нашем 
глубинном «Я» живёт способность фантази-
ровать, играть, радоваться, смеяться, одним 
словом, быть спонтанным, и, что особенно 
важно, креативным. Креативность – это осо-
бого рода интеллектуальная игра, индуль-
генция, выдаваемая нашим глубинным «Я» 
на то, чтобы быть самим собой, «сочинять» 
и придумывать, быть раскованным, свобод-
ным [10]. Спонтанность личности является 
необходимым условием творческой самоак-
туализации, понимаемой как желание чело-
века самоосуществиться, стать тем, чем он 
может быть: оригинальным, неожиданным, 
изобретательным, нестандартным, то есть 
творческим человеком. Значимым для нашего 
исследования является вывод, который дела-
ет А. Маслоу, рассуждая о творческой само-
актуализации: «Похоже на то, что мы имеем 
дело с фундаментальной, изначально прису-
щей человеческой природе характеристикой, 
потенциальной возможностью, которая дана 
всем человеческим существам от рождения, 
но зачастую утрачивается, подавляется или 
уродуется» [10, с. 187]. 

Принцип диалогичности реализуется че-
рез диалогическое общение, которое позво-
ляет человеку вступать во взаимодействие с 
Другими. Общение с Другими даёт возмож-
ность постигать собственное «Я», творить 
себя и окружающий мир (М. М. Бахтин,  

Ю. М. Лотман, В. С. Библер, В. А. Кан-Калик, 
А. В. Мудрик). Для нашего исследования яв-
ляется важным положение о том, что диа-
лог – это, прежде всего, реализация субъект-
субъектной связи, представляющей отноше-
ние качественно разных целостностей, взаи-
модействие которых порождает уже новое 
качество – диалог как феномен человеческой 
культуры. Особого внимания заслуживает 
проблема диалога как практического выраже-
ния философии «Я – другой». В данной пара-
дигме диалоговое общение определяется как 
возможность максимального самовыражения 
для каждого. Особенно значимым для нашего 
исследования является положение о диало-
ге как процессе, в ходе которого происходит 
выяснение и выявление ценностных и смыс-
ловых позиций субъектов через реализацию 
возможности встать на позицию Другого. Для 
этого необходимо учитывать сущностные 
характеристики диалогового общения: уни-
кальность субъектов и их принципиальное 
равенство; различие и вариативность точек 
зрения каждого из участников; персональ-
ную направленность целей; прогнозирование 
ответа и его предвосхищение в собственном 
высказывании; импровизационный характер 
диалога, предполагающий выражение сво-
бодной активности субъекта, порождающей 
новую смысловую реальность.

Принцип субъективности познающего 
сознания, определяющий и учителя, и уче-
ника как активных субъектов образования. 
Для реализации данного принципа обучение 
и воспитание должно стать исследователь-
ским полем, на котором опыт постижения 
знаний и поведение «выращиваются» путём 
культурного порождения смыслов этого зна-
ния. Основной способ реализации данного 
принципа – смысловое движение от знания-
переживания к знанию-пониманию, а от него 
к самоконструированию мировоззрения. Та-
кое смысловое движение возможно только на 
основе бережного внимания к «Я-самости», 
которая определяется субъективностью как 
способностью ребёнка быть не только ре-
цептором культуры, но и самостоятельным 
источником неподражательных добрых и 
разумных дел, существом, ответственным за 
собственное развитие. Самость, по определе-
нию Г. А. Цукерман, – это такой «поведенче-
ский текст, который я создаю не умышленно, 
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не ведая, что творю… Читают и толкуют его 
другие, от них я узнаю о себе самом, о своей 
самости» [19, с. 119]. 

Принцип открытости, который мы бу-
дем использовать в двух аспектах: во-первых, 
открытость учебно-воспитательной инфор-
мации как способ предоставления в учебном 
и воспитательном материале открытых для 
дополнения, неустойчивых, неравновесных, 
парадоксальных (феноменальных) фактов, 
не имеющих однозначной трактовки. Способ 
их познания – критическая рефлексия, позво-
ляющая производить обращение к смыслот-
ворчеству субъектов обучения. Во-вторых, 
открытость как позиция учителя, которая 
выполняет в обучении и воспитании ряд важ-
ных функций: придаёт большую достовер-
ность и убедительность изложению, побуж-
дает школьников переживать радость узна-
вания в опыте учителя своих собственных 
впечатлений, мыслей, рассуждений, помогая 
ученикам по-новому взглянуть на события и 
факты, создаёт на уроке обстановку психоло-
гического комфорта, способствующую раз-
витию субъективной спонтанности старшего 
школьника.

Принцип включения «обыденных» пони-
маний как восхождение учителя к жизненно-
му опыту ученика. Жизненный опыт – важ-
ная часть духовного мира личности. В нём 
своеобразно запечатлены её способности, ин-
тересы, направленность, смыслы, ценности. 
Данный принцип реализует одно из гумани-
стических требований, предъявляемых чело-
веку познающему, выбирающему. Суть его 
в постоянном пояснении жизненного опыта 
учебным или воспитательным материалом. 
Благодаря этому происходит включение вне-
научных представлений в контекст науки, что 
обеспечивает появление личностного смыс-
ла. Он возникает при «встрече» обыденных 
пониманий и объективных (внешних, задан-
ных) смыслов, которые неизвестны, но пред-
угадываемы. 

Принцип организации помогающих взаи-
моотношений. Принятие педагогических 
качественных решений во многом опосреду-
ется умением учителя приходить на помощь 
ученику и пониманием помощи «как тонко-
го направления ученика и мягкой корректи-
ровки его отношения к идеалу» (К. Роджерс,  
А. Адлер, А. Маслоу). Такая деятельность в 
терминологии К. Роджерса называется фа-

силитацией (от англ. facilitate – облегчать, 
помогать, способствовать). Перенос акцента 
в процессе обучения на фасилитацию рас-
сматривается нами как проявление нового 
педагогического мышления, реализующегося 
в следующих положениях: «искренность + 
открытость + эмпатия» учителя в противо-
вес статичности и безличности функциони-
рования; «понимание + принятие» ученика в 
противовес выстраиванию собственных уста-
новок; «доверие + сотрудничество» как вера 
учителя в способности и возможности уча-
щихся [14]. Для реализации данного принци-
па учитель должен использовать приём «уте-
пления отношений», учитывающий влияние 
своего решения не только на действия, но 
и на настроение своих учеников. Важным 
фактором «помогающего» поведения явля-
ется субъектность решения, принимаемого в 
сложных ситуациях недостатка в объектив-
ной информации, требующего дополнения 
интуицией. Именно она выступает основой 
педагогической импровизации. 

Принцип индивидуализации как деятель-
ность учителя и учащегося по поддержке и 
развитию того единичного, особого, своео-
бразного, что заложено в нём от природы и 
что он приобрёл в индивидуальном опыте. 
По мнению ведущих российских педагогов  
(О. С. Газмана, А. В. Хуторского и др.), ин-
дивидуализация предполагает, во-первых, 
индивидуально ориентированную помощь 
ученикам в реализации первичных базовых 
потребностей, без чего невозможно ощуще-
ние природной «самости» и человеческого до-
стоинства; во-вторых, создание условий для 
максимально свободной реализации заданных 
природой способностей и возможностей; в 
третьих, поддержку растущей личности в про-
явлении «неадаптивной активности». 

Принцип автономности предполагает 
устранение прямой зависимости учащего-
ся от преподавателя путём самоорганизации 
в процессе решения конкретной проблемы, 
взятой из реальной жизни. Самоорганизация 
включает в себя самостоятельное определе-
ние целей и задач деятельности, планирова-
ние её содержания и осуществления. В кон-
тексте реализации принципа автономности 
предполагается развитие умений осознавать 
собственные потребности, выбирать адекват-
ные способы и средства их осуществления, 
оценивать результаты своей деятельности. 
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Нам представляется важным моментом поло-
жение о том, что принцип автономности спо-
собствует получению опыта жизнедеятель-
ности в условиях выбора.

В результате проведённого теоретиче-
ского анализа можно сделать следующие 
выводы:

– понятие спонтанности требует педаго-
гического осмысления, так как выражает наи-
более сущностные проявления человеческого 
поведения в мире;

– естественность и спонтанность – вы-
ход и результат культурно организованных 
качеств внутренней природы человека;

– проявление спонтанности зависит от 
развитой способности к целеполаганию себя 
как причины изменений, привносимых в мир;

– наполненность образовательной среды 
событийностью опосредует учащихся спек-
тром возможностей и способствует развитию 
спонтанности. 
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Феномен духовности с позиции философской антропологии

В статье рассматривается феномен духовности человека с позиции фило-
софской антропологии. Проанализированы ключевые понятия духовности в 
контексте философского осмысления современного образования, выявлено, 
что духовность человека, способствуя его самоидентификации, превращает 
его и в субъект,  и в объект отношений. Представлены основные принципы 
современного образования, рассматриваемого как духовный облик человека, 
складывающийся под влиянием моральных ценностей. Уточняется, что обра-
зование обусловлено культурой, в которой оно существует, поэтому его можно 
определить как важнейший духовный компонент деятельности человека, свя-
занный с различными сторонами  его жизни. Предложено осознание сложного   
феномена духовности человека в аспекте  социального опыта, в процессе при-
обретения которого человек   формирует личную систему ценностей и совер-
шенствует собственную духовность.
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The Phenomenon of Spirituality from the Perspective 
of Philosophical Anthropology

The article examines the phenomenon of man’s spirituality from the perspective 
of philosophical anthropology. It analyzes the key concepts of spirituality in the 
context of philosophical comprehension of modern education and reveals that spir-
ituality contributes to man’s identity, and turns him into the subject and the object 
of relations. The basic principles of modern education are examined as the spiritual 
aspect of man that is shaped under the influence of moral values. Education is con-
ditioned by culture in which it exists; therefore it can be defined as a major spiritual 
component of human activity, related to various aspects of man’s life. The difficult   
phenomenon of spirituality of man should be viewed from the perspective of social 
experience, in the acquisition of which man   forms his personal system of values and 
perfects his own spirituality.

Keywords: man, phenomenon of spirituality, culture, education, philosophical 
anthropology.

Человек – это уникальное явление ми-
роздания, вечная и неисчерпаемая проблема 
для различных наук, в том числе для филосо-
фии. Философия, стремясь постичь человека 
как целостное существо, исследует его в раз-

личных проявлениях духовно-практической 
деятельности: его взаимосвязи с внешним 
миром и проявлениями мира собственного, 
внутреннего, духовного. Вопросы о приро-
де человека, его сущности и предназначении 
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рассматриваются в особом разделе филосо-
фии − философской антропологии, которая 
пытается создать целостный образ человека в 
единстве его биологических, общественных 
и духовных качеств.

Среди основных проблем рассматривае-
мых философской антропологией, ключевы-
ми определены следующие: как можно опре-
делить жизнь человека? Что такое личность? 
В чём состоит смысл человеческой жизни? 
Философская антропология вбирает в себя 
все новое, что возникает в жизни и позна-
нии мира и человека. Этим можно объяснить 
существование вечных проблем, которые в 
каждый исторический период имеют новые 
аспекты, порождаемые противоречиями со-
временности. Время диктует своё содержа-
ние, и эти проблемы, трансформируясь, на-
чинают новую жизнь, особенно это касается 
смысложизненных вопросов, в основе кото-
рых лежит понятие «духовность». 

Существует основной мотив, побуждаю-
щий человека к развитию собственной духов-
ности, поиск смысла жизни, что неизменно 
связано у каждого с проблемой выбора между 
субъективной и объективной необходимостью. 
Не случайно в качестве основного критерия 
развития личности можно рассматривать на-
личие или отсутствие смысла жизни. 

 «Духовный мир» – это внутренняя 
сознательно-психическая жизнь, взятая в сво-
ей целостности. Целостность представлена 
словом «мир», потому что этим обозначено 
все реально существующее, всё, что человек 
может охватить мысленным взором и вклю-
чить в сферу своих практических интересов. 
все три модификации слова «мир» – при-
родный, социальный и духовный выступают 
как предмет отвлечённого познания в рамках 
абстрактной возможности и как объект воз-
действия и преобразования. Два аспекта в по-
нятии «духовный мир», на наш взгляд, обо-
значают следующее: во-первых, это то, что 
окружает субъект, отделено от него, от его со-
знания, противостоящее ему. Во-вторых, это 
внутренний мир человека, под которым по-
нимается совокупность явлений и процессов, 
составляющих внутреннюю жизнь индивида 
как представителя определённой социальной 
группы. Духовные или нравственные каче-
ства в человеке могут быть представлены в 
той или иной степени, все зависит от того, 

в какой мере человек усваивает достижения 
культуры, становясь частью этой культуры, 
её преемником и творцом. Ценностное освое-
ние мира человеком происходит постепенно, 
можно сказать на протяжении всей жизни, 
и это находит выражение в определённых 
уровнях духовности. Высокий уровень ду-
ховности проявляется в том человеке, чьи 
жизненные ориентиры органично детерми-
нируют его деятельность. Поведение челове-
ка в различных жизненных ситуациях часто 
ставит его перед выбором, который может 
быть связан с определёнными испытания-
ми, – и тогда одни проявляют высокую силу 
духа – противостоят обстоятельствам, другие 
полагаются на волю случая. Это и позволяет 
определить человека как загадочное явление, 
а попытки проникнуть в глубины его сущно-
сти во многом остаются безуспешными. 

Философская антропология рассматри-
вает человека, признавая его экзистенциаль-
ную сущность, его право на свободное само-
определение и самореализацию жизненного 
предназначения. Это положение основано на 
историческом опыте, на выводах гуманитар-
ных наук, на результатах художественного 
постижения человеческой сущности. Фило-
софская антропология определяет не только 
способ восприятия мира, но и способ обще-
ния, форму и глубину теоретического, этико-
эстетического освоения мира человеком, про-
цессов его самопознания и самопонимания, 
то есть речь идёт об исследовании внутрен-
него мира человека. 

Внутренний мир человека представляет-
ся в развернутом виде в его взаимодействии с 
другими людьми, когда он выстраивает в сво-
ём представлении перспективу своего обще-
ния, линию своего поведения по отношению 
к «другим», проявляет духовные качества, 
необходимые для жизни в обществе. 

К понятию «духовность» обращаются, 
прежде всего, тогда, когда речь заходит об ин-
дивидуализированной доминанте культуры. 
Суть происходящих процессов внутри чело-
века, особенности внутренней духовной дея-
тельности – вопросы, которыми руководству-
ется философская антропология, имея в виду 
человека в качестве объекта исследования, 
объекта познания. Познание – это лишь одна 
сторона освоения человеком окружающей 
среды, другой стороной будет являться воз-
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действие на эту среду, и в целом это состав-
ляет взаимодействие объекта и субъекта. На 
практике это взаимодействие проявляет себя 
как процесс формирования и преобразования 
человеком природной среды, а в результате 
– создание среды социальной. В социальной 
среде человек устанавливает связи между 
объектами, формирует собственную систему 
ценностей и на основе приобретённого опы-
та постепенно осознаёт своё предназначение 
в этом мире и совершенствует собственную 
духовность. 

Важнейшие грани человеческой духов-
ности, исследуемые философской антропо-
логией, не только объясняют природу чело-
веческого бытия, его роль по отношению к 
социуму, но и являются ответом на вопрос, 
как в человеке сочетаются общее и индиви-
дуальное.

Многогранность духовного мира лич-
ности включает в себя рациональную и 
эмоционально-аффектную сферы, которые 
ориентированы на внешний и внутренний 
мир. Содержание духовных процессов, нрав-
ственных ценностей, религиозных верова-
ний, эстетических категорий фиксируется в 
духовности во взаимосвязи и целостности. 
Духовный мир личности – своего рода про-
екция общественного сознания, духовной 
жизни общества. Следовательно, духовность 
можно рассматривать как основу взаимоот-
ношений человека с социумом. Смысл этого 
отношения заключается в том, что человек 
самоидентифицирует себя как субъект, а ка-
чеством и границей является духовность. Из 
глубин духовности каждый человек черпает 
свои желания и устремления, и они, в свою 
очередь, являются стимулами и мотивами 
его жизненных устремлений и приоритетов. 
Сплав внутренних императивов складывает-
ся из тех ценностных ориентиров и эталонов, 
которые принимает для себя человек. Благо-
даря духовности человек выступает как субъ-
ект мира, существующий в нём как нечто от-
дельное и отличное от всех других.

Человек связан с миром множеством ни-
тей: природа, вселенная, Бог, семья, социум –  
далеко не полный перечень того, к чему он 
выстраивает своё отношение. Каждый чело-
век имеет свою неповторимую внутреннюю 
природу, и поэтому по-своему отражает ре-
альный мир, даёт собственную оценку про-

исходящим в нём событиям. Приобретая 
новые знания, открывая для себя истину, он 
становится восприимчивым для внешних 
воздействий, и в немалой степени этому спо-
собствует достижение определённого уровня 
духовности. 

Итак, духовный мир отдельного человека 
– явление, ограниченное временными, мате-
риальными и физическими возможностями. 
Сложность, многогранность взаимоперехо-
дов и изменений, происходящих в мире, мо-
гут влиять на конкретную личность и прямо, 
и опосредованно. Однако, если духовность 
– это основа отношения человека к социуму 
в целом, то смысл этого отношения заключа-
ется в том, что человек самоидентифицирует 
себя как субъект, а качеством и границей вы-
ступает духовность.

Мир, окружающий человека, огромен, 
разнообразен, но он находится как бы по ту 
сторону, он вне плоскости духовности чело-
века, поэтому не может выступать в качестве 
субъективного. К. Вальверде по этому пово-
ду пишет: «Моё ответственное ″Я″ состав-
ляет центр моего мира. И только исходя из 
него, я вижу все остальное и реализую себя 
в практической деятельности» [1, с. 61]. Но 
ведь духовность – это и основа саморефлек-
сии отношения человека к самому себе. Если 
человек осознаёт себя как некоторое «Я», 
то это «Я», будучи осознанным, становится 
для него предметом рефлексии. В этой связи 
уместно высказывание Э. Фромма, который 
отмечал, что «человек, оторванный от при-
роды, одарённый разумом и воображением, 
нуждается в формировании представления 
о себе, в том, чтобы сказать и ощутить «Я – 
это Я» [10, с. 61]. Действительно, человек в 
процессе духовной самоидентификации, с 
одной стороны, превращает себя в субъект 
определённого отношения; с другой стороны, 
своё «Я» он превращает в объект, тем самым 
включая механизм собственного развития, 
анализ самого себя. При этом вырабатывает-
ся самооценка, которая может быть как поло-
жительной, так и отрицательной. В комплексе 
эти оценки могут предстать в виде индивиду-
альной собственной программы человека, его 
пути развития. Этот путь сознательного пре-
вращения самого себя в объект собственного 
исследования, дистанцирование от самого 
себя является, по мнению И. Канта, одним 
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из важнейших факторов прогресса человека. 
«То обстоятельство, что человек может обла-
дать представлением о своём ″Я″ бесконечно 
возвышает его над всеми другими существа-
ми, живущими на Земле, благодаря этому он 
личность» [4, с. 357].

Заметим, что человек настолько лич-
ность, насколько он в состоянии отвечать за 
свои действия в обществе, потому что, вклю-
чаясь в социальные связи, он начинает обла-
дать способностью не только выполнять об-
щественные функции, но и нести сознатель-
ную ответственность за последствия своих 
действий.

 Это позволяет прийти к утверждению, 
что духовность человека, способствуя его 
самоидентификации, превращает его и в 
субъект, и в объект отношения, которое раз-
вёртывается в двух плоскостях: вовнутрь – к 
самому себе и вовне – к социуму; в целом же 
эти плоскости тесно связаны между собой и 
оказывают друг на друга большое влияние – 
изменение отношения к социуму неизменно 
преломляется на отношении к самому себе.

В духовности выражена сама суть ин-
дивидуальной неповторимости человека, в 
человеческую духовность мощным потоком 
врывается весь мир, по отношению к которо-
му человек выстраивает собственную систе-
му отношений и взглядов. Это происходит в 
процессе обучения, воспитания и самовоспи-
тания, самопознания человека в проблемном 
поле культуры. Человеку свойственно соот-
носить свои ценностные ориентации с теми, 
которые он встречает, об этом свидетельству-
ют его мировоззренческие позиции, его уста-
новки по отношению к будущему.

Мировоззренческие вопросы, связан-
ные с решением проблем воспитания, кото-
рое можно назвать неким вмешательством 
в сложный внутренний мир, предполагают 
соотнесение научно-теоретических устано-
вок и общефилософских представлений о 
человеке в его многообразном отношении к 
окружающим людям и к самому себе. Как это 
видится с позиции философской антрополо-
гии? Человек выступает как субъект культу-
ры поливариантно: как восприемник исто-
рического наследия и как творческое начало. 
Любой творческий акт не просто связан с ми-
ром культуры, он органично вытекает из неё. 
Богатая культурная среда содержит такой ар-

сенал средств, которые позволяют человеку 
ощутить себя свободным, иметь желание от-
бирать и комбинировать по своему усмотре-
нию имеющийся материал, внимая внешним 
воздействиям мира культуры. 

Многообразие сосуществующих в обще-
стве культур находится в сложных взаимо-
действиях, но формы этого поликультурно-
го взаимодействия находят выражение во 
взаимоотношениях мира и человека. В пси-
хологическом и социальном плане они спо-
собны продемонстрировать свой потенциал, 
который в зависимости от ситуации может 
оказаться как плодотворным, так и разруши-
тельным. 

В современном многообразном, много-
национальном мире приобретают особое 
звучание проблемы межэтнического, меж-
культурного взаимодействия. От варианта 
решения этих проблем во многом зависит 
мирное сосуществование и конструктивное 
межкультурное взаимодействие. Для того 
чтобы идеи поликультурности возобладали 
в современном обществе, необходимо чтобы 
они приняли характер ментальности. Услови-
ем для этого будет являться такая культурная 
среда, в которую человек погружён с раннего 
возраста. Человеку присуще ощущение неза-
вершённости, возможно, недостаточности за-
вершённости явлений, происходящих вокруг 
него, так как именно это способствует актуа-
лизации творческого начала. Поликультурная 
среда, как отмечает �����������������������  А. А. �����������������   Сыродеева, орга-
нична самобытному началу, она дарует пра-
во быть индивидуальностью среди других и 
снабжена материалом для работы над собой, 
своими духовными качествами [6, с. 64]. 

Человек обладает разнообразными 
духовными качествами, он предметно-
деятельностное существо, способное реаль-
но преобразовывать мир и себя, что находит 
выражение в интенциях его физического и 
духовного мира. Активная деятельность че-
ловека является сутью проявления его им-
пульсов, деятельность воплощает и реали-
зует эти импульсы, возникающие в рамках 
духовности человека. В подтверждение этой 
фундаментальной роли духовности приведём 
суждения В. С.  Соловьёва. «Человеческая 
личность и, следовательно, каждый единич-
ный человек есть возможность для осущест-
вления неограниченной действительности 
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или особая форма бесконечного содержания. 
В уме человека заключается бесконечная воз-
можность все более и более истинного по-
знания и смысла всего, а его воля содержит в 
себе такую же бесконечную возможность все 
более и более совершенного осуществления 
этого смысла в данной жизненной среде» [7, 
с. 282 ].

М. Шелер в унисон звучания мысли В. 
Соловьёва писал, что человек как существо 
витальное, является одновременно и тупиком 
природы и её венцом, а вместе с этим наи-
высшей концентрацией, кроме того, он пред-
ставляет собой и выход из тупика, потому как 
начинает познавать себя и постигать, пони-
мать и спасать [11, с. 93]. Это происходит в 
процессе человеческой жизнедеятельности и 
развёртывается в рамках дуализма телесно-
сти и духовности, единичности и всеобщ-
ности. Только в жизнедеятельности человека 
общее и индивидуальное оказывается раз-
ведённым до степени дилеммы сущности и 
существования. Этот путь человеческого су-
щества к овладению своей сущностью назы-
вают путём к самому себе, также он может 
означать и определение своего места в суще-
ствующей культурной традиции, что в, свою 
очередь, предполагает формирование устой-
чивой структуры ценностных ориентаций. 
У личности, духовно богатой, значительно 
шире возможности самореализации в поли-
культурном мире. 

Культура и человек – явления сложные и 
многогранные, не уступающие по сложности 
протекающих в них процессов друг другу. 
Судьба культуры похожа на судьбу отдельно-
го человека, так как она тесно переплетена с 
жизнью общества и одновременно является 
и материальной, и духовной. Противоречи-
вость культуры и человека выражается в том, 
что в сложном равновесии находятся тради-
ции и новаторство, культурное наследие и 
современность, консерватизм и радикализм. 
Данные характеристики позволяют не взаи-
моисключать друг друга, а сосуществовать в 
целостности, обеспечивая сохранение. Мно-
гослойность и многосоставность культуры 
обнаруживается не только на уровне куль-
туры человечества в целом, но и на уровне 
культуры общества и отдельного человека, 
представителя этого общества, что является 

наиболее важным для философской антропо-
логии.

Умственная, нравственная, правовая, 
физическая и экологическая культура соот-
ветствует различным видам деятельности че-
ловека, каждая из перечисленных, по словам 
В. И. ��������������������������������������� Максаковой, входит в один их трёх пла-
стов – информационный, технологический и 
аксиологический, которые принизывают друг 
друга и даже невозможны в чистом виде, по-
тому что знания тесно связаны с умениями и 
навыками [5, с. 54]. К определённому выводу 
можно прийти при анализе каждого из ука-
занных пластов культуры.

Системообразующими аспектами ин-
формационного пласта культуры являются 
антропологические знания, представления о 
себе как о личности, субъекте деятельности. 
Возникновение этого пласта происходит в 
процессе усвоения человеком базовых зна-
ний, без которых невозможно вписаться в 
конкретный этнос или группу людей. 

Технологический пласт возникает в про-
цессе овладения человеком совокупностью 
операциональных и интеллектуальных уме-
ний и навыков. Именно он обеспечивает в 
дальнейшем высокое качество деятельности, 
позволяющее говорить о высоком уровне со-
ответствия требованиям, которые предъявля-
ет к человеку общество. 

Интериоризация человеком традицион-
ных и актуальных общечеловеческих и груп-
повых ценностей предстает в аксиологиче-
ском пласте культуры.

 Как видим, каждый из указанных пла-
стов культуры доказывает своим содержани-
ем, что успешность овладения одним готовит 
почву для успешного вписывания в другой, 
при этом очень важную роль играет моти-
вация и ценностные ориентации человека. 
Важно также учитывать, каковы будут усло-
вия для овладения данной информацией, как 
будут учтены индивидуальные особенности, 
оказано ли содействие для дальнейшего раз-
вития. Признание личности развивающего-
ся человека высшей социальной ценностью, 
уважение его уникальности и своеобразия –  
необходимое условие для достижения эффек-
тивности целей в овладении различных видов 
деятельности, а значит, и различных пластов 
культуры. 
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Культура рассматривается и как срез 
общественной жизни, и как характеристи-
ка уровня развития личности. Осмысливая 
культуру как механизм трансляции опыта и 
феномен самодетерминации, отметим, что 
незамкнутость и открытость в истолкова-
нии культуры позволяет говорить об её по-
ливариантности. Каждый человек вступает 
во взаимодействие с культурой, и каждый 
по-своему значим для неё. Судьба культуры 
зависит как от отдельного человека, так и от 
социума в целом. Активно работая с мате-
риалом культуры, человек преобразует её и 
вносит свой посильный вклад в её развитие. 
Генетически полученная культура закодиро-
вана, и расшифровка этого кода происходит в 
деятельности, связывающей человека с дру-
гими людьми, – интеллектуальной, трудовой, 
художественной, социальной и др. Действи-
тельно, культура приглашает всех, но может 
оттолкнуть недостойного. Это внешний ис-
точник, который может оказаться бессиль-
ным, если иссякнут внутренние, собствен-
ные источники, движущие силы развития. 
В конгломерате культурных явлений наблю-
дается следующее: при любых поворотах 
культурного контекста культура обращена к 
личности. Она, по словам М. Б.  Туровского, 
«как бы одевает индивида любого общества 
в личностные одежды» [8, с. 95]. Это можно 
назвать и процессом вхождения в культуру, 
которое невозможно без образования. Об-
разование обусловлено культурой, в которой 
оно существует, поэтому его можно опреде-
лить как важнейший духовный компонент 
деятельности человека, связанный с различ-
ными сторонами его жизни. 

 Культурологический подход к пробле-
мам современного образования позволяет 
говорить и о новой идее образовательного 
процесса. Она заключается в том, что образо-
вание человека – это не просто усвоение сум-
мы знаний, но, в первую очередь, вовлечение 
его в активный процесс открытия, освоения 
мира. Исходя из этого, существенным пред-
ставляется воспитание умения замечать и 
учитывать в своих действиях многомерность 
общественной реальности, её полифонично-
сти и многоликости. Это находит выражение 
в существовании различных точек зрения, 
языков самовыражения, которые отличаются 
от собственного, присущего только одному 

индивиду. Осваивая навыки ведения диалога, 
обмениваясь информацией, человек учится 
критически мыслить, приучается к поиску 
продуктивных решений разного рода про-
блем. Изменение социального и культурного 
статуса личности в современном обществе 
диктует необходимость поддержания диа-
лога и полилога как способов бытия. Благо-
даря этому у личности развивается умение 
самостоятельно мыслить, осознавать себя, 
воспринимать нравственные регуляторы и 
ориентироваться в мире ценностей самостоя-
тельно. 

Субъективность человека появляется в 
форме особой активности-деятельности, по-
средством которой он воспринимает себя в 
мире. Это даёт возможность характеризовать 
личность как субъект через различные сферы 
деятельности: витальную, предметную, ком-
муникативную и сферу познания. Такая поли-
фония предполагает личностное становление, 
рассматриваемое как результат усилий само-
го субъекта, который внутренний и внешний 
миры переживает как единую целостность.

Признание личности развивающегося 
человека представляется высшей социаль-
ной ценностью, что находит выражение в 
основополагающих принципах современного 
образования, которое, с точки зрения фило-
софской антропологии, рассматривается как 
духовный облик человека, который склады-
вается под влиянием моральных и духовных 
ценностей, составляющих достояние его 
культурного круга, а также процесс воспита-
ния, самовоспитания, влияния, шлифовки» 
[9, с. 311]. Исходя из данного определения 
образования, можно определить его культу-
росообразность: 

– личностный подход, то есть признание 
развивающегося человека высшей социаль-
ной ценностью;

– отношение к человеку как к субъекту 
собственного развития;

– опора в процессе образовательной 
деятельности на всю совокупность знаний о 
человеке, на естественный процесс самораз-
вития формирующейся личности, на знание 
закономерностей этого процесса.

Культуросообразность образовательного 
процесса является неотъемлемой составляю-
щей философско-культурологического подхо-
да. Овладение материальной, духовной куль-
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турой, её достижениями – условия формиро-
вания духовных качеств человека. Сегодня, 
когда деформируются эстетические вкусы 
вступающего в жизнь поколения, когда праг-
матики грубо срывают с искусства покров та-
инственности, воспитывающими могут быть 
только те знания, которые являются объектив-
ной ценностью и обладают нравственной на-
правленностью. И если рассматривать знания 
не как самоцель, а как средство к достиже-
нию цели, то трансляцию разнообразного со-
циального опыта в самом обобщённом виде 
возможно осуществить только при условии 
философско-культурологического подхода. 
В известной книге М. Веллера «Всё о жиз-
ни» есть пример о том, как в древних Афи-
нах Сократ известил сограждан, подошедших 
вкусить его мудрости о том, что он намерен 
всю оставшуюся жизнь посвятить выясне-
нию только одного вопроса – почему люди, 
зная как надо поступать хорошо, во благо, 
поступают все же плохо, себе во вред. Ведь 
несмотря на то, что с того времени прошло 
две с половиной тысячи лет, исчерпывающий 
ответ на этот вопрос по-прежнему не найден 
[3, с. 34].

Философская антропология как специ-
фическая система знаний находится в посто-

янном поиске ответа на этот вопрос и обнару-
живает в многогранной жизнедеятельности 
человека многообразные формы проявления 
духовно-практического освоения мира, в ко-
торых человек проявляет себя как непосред-
ственный соучастник всего происходящего. 
Если рассматривать духовность как способ-
ность человека глубоко осмысливать все про-
исходящее, строить свою жизнь и взаимоот-
ношения с окружающим миром на культур-
ных основаниях, то развитие и становление 
духовного начала в человеке – это его движе-
ние по пути определения собственного смыс-
ла жизни. Духовная жизнь человека – это 
постижение ценностей, в процессе которого 
неизменно предполагается поиск ответов на 
смысложизненные вопросы и, как следствие, 
обретение ценностного сознания и ценност-
ной культуры. 

 Философская антропология как знание о 
человеке и смысле его бытия в мире не толь-
ко помогает осознать феномен духовности 
человека, но и постичь его в каждый исто-
рический период на новом уровне с учётом 
содержания образования, его духовного по-
тенциала, который реализуется путем при-
общения к человеческой культуре, взятой в 
аспекте социального опыта. 
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Управление эффективностью НИР пре-
подавателей вуза становится всё более акту-
альным в связи с необходимостью модерни-
зации образования. Это обусловило введение 
методов и принципов индикативного плани-
рования в организацию НИР вуза, на основе 
которых сформирована система мониторинга 
эффективности деятельности вузов. Выявле-
ны приоритетные направления научной дея-
тельности университета на основе некоторо-
го количества интегрированных показателей, 
которые в максимальной степени характе-

ризуют качество научного направления. Для 
отнесения тех или иных областей научных 
исследований к «значимым» или приоритет-
ным определены научным советом вуза такие 
показатели, как:

− кадровый потенциал научного направ-
ления, научной школы, состав, в том числе 
возрастной, эффективность и результатив-
ность НИР, объём финансирования. Подго-
товка специалистов по соответствующим те-
матическим направлениям измеряется рабо-
той диссертационных советов, количеством 

© М. И. Гомбоева, 2012
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разработанных образовательных, учебных 
и рабочих программ. Все они являются из-
меряемыми показателями качества работы 
научной школы. Наличие положительной 
динамики в развитии научного направления,  
свидетельство темпов, характера развития 
научной школы;

− объём финансирования НИР, реальный 
показатель эффективности НИР включает 
такие источники, как поступление средств 
по грантам Рособразования, Минобрнауки, 
по хоздоговорам, из общественных фондов, 
международных конкурсов и проектов. Ре-
зультаты исследований научных школ вуза 
поддержаны РГНФ, РФФИ, грантами Мино-
бразования. Внутренняя потребность регио-
на и университета по трансграничным про-
блемам исследования определена объёмом 
хоздоговорных контрактов;

− производство профессионально оце-
ненной научной информации и новых знаний, 
выраженных в публикационной, патентно-
лицензионной, рекламно-выставочной и 
диссертационной деятельности является 
актуальным. Вопросам организации право-
вой охраны и защиты интеллектуальной соб-
ственности в университете уделяется особое 
внимание. В связи с участием коллектива в 
реализации проектов ФЦП возникла необ-
ходимость сохранения прав университета на 
результаты исследования и защиты авторских 
прав преподавателя.

Таким образом, результативность иссле-
дований преподавателей вуза является основ-
ным показателем качества образовательно-
го потенциала вуза, фактором, придающим 
весомость научной репутации коллектива, 
ресурсом, формирующим основные активы 
личности учёного. Результативность склады-
вается из соотношения качества и количества 
значимых публикаций автора, в которых опу-
бликованы основные  результаты НИР. 

На основании анализа индивидуальных 
отчётов преподавателей вуза по результа-
там научно-исследовательской деятельно-
сти за текущий год можно сделать вывод: 
доля преподавателей ЗабГГПУ, имеющих 
различного уровня публикации, состав-
ляет 86 %. При этом в грантовой деятель-
ности задействовано 23 % ППС вуза, что 
формирует реальную вовлечённость ППС 
в научно-исследовательскую деятельность. 

Из 112 чел., получивших финансирование 
из средств федеральных целевых программ, 
54 % преподавателей имеют самый высокий 
уровень результативности НИР. Они участву-
ют в реализации проектов ФЦП «Научные, 
научно-педагогические кадры инновацион-
ной России» и обеспечивают 56 % рейтинго-
вых статей вуза. Преподаватели факультетов, 
задействованные в проекты ФЦП и АВЦП, 
регулярно публикуют аналитические статьи 
по оригинальным  исследованиям, отчитыва-
ются по проектам, результаты их работы за-
регистрированы во Всероссийской базе дан-
ных НИР. 

С 2009 г. научные школы вуза выиграли 
9 проектов по  федеральной целевой про-
грамме «Научные и научно-педагогические 
кадры инновационной России на 2009– 
2013 годы» на сумму более 30 млн р.; 4 на-
учных коллектива, состоящих из молодых 
ученых (до 30 лет), выиграли гранты РГНФ, 
РФФИ на сумму 1,5 млн р. По данной фе-
деральной программе получили финанси-
рование разработки к. б. н.  Т. Е.  Ткачук по 
теме  «Оценка состояния и динамики бота-
нического разнообразия Даурии в условиях 
изменяющегося климата и разработка сети 
ключевых ботанических территорий». В ходе 
полевых исследований ею выявлено 35 видов 
растений Забайкальского края, нуждающих-
ся в охране. Составлена классификация, где 
даны характеристики, включающие описание 
морфологических, эколого-биологических 
особенностей, ареала, состояния известных 
ценопопуляций, картосхемы расположения 
выявленных местонахождений.

Большинство выигранных грантов, про-
финансированных из федерального бюджета, 
отражает исследования по актуальным про-
блемам естественных наук: исследования 
по экологии, ресурсам и климату региона, 
по физиологии растений, животных и чело-
века. Коллектив в достаточно жёсткой кон-
курентной борьбе получил финансирование  
4 проектов по гуманитарным наукам: исто-
рии, теории культуры, филологии и социаль-
ной философии. 

Традиционно сильными направления-
ми научно-исследовательской деятельности 
вуза являются темы, связанные с  проблема-
ми  модернизации и обновления профессио-
нального образования, осмысления духовно-
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нравственного потенциала культурного на-
следия Забайкальского края (комплексное 
изучение Забайкалья) как основы сохранения 
культурно-исторической идентичности Рос-
сии, рационального природопользования и 
энергосбережения, трансграничья в изменя-
ющемся мире, качества жизни как основы со-
циальной безопасности, адаптации человека 
в условиях Забайкальского края и др.

Результаты приоритетных направлений 
НИР внесли свой вклад в  действующие об-
разовательные программы всех уровней, в 
том числе научно-образовательные програм-
мы системы повышения квалификации ППС  
вуза; легли в основу исследовательского ядра 
всех магистерских программ; определили 
возможность участия вуза в других федераль-
ных и региональных конкурсах проектов.

Отношение преподавателей вуза к  науч-
ной политике на факультетах и кафедрах раз-
лично. Более 70  % преподавателей, участво-
вавших в собеседовании, отмечали наличие 
программы развития НИР, имели представле-
ние о научных перспективах кафедры. 37  % 
преподавателей подчёркивали положитель-
ное влияние научного руководителя на соб-
ственные исследовательские перспективы. 
Они же высоко оценивали организаторские 
функции заведующего кафедрой, декана, вы-
ступающих в качестве менеджера научных 
проектов. Эти сотрудники в полной мере реа-
лизованы и как преподаватели и как исследо-
ватели. Важную роль в этом процессе играет 
разумная политика руководства  в отношении 
личных научных планов и перспектив.

Программа НИР подразделений вуза 
не сопровождается планами мероприятий, 
включающих различные аспекты управле-
ния данным процессом. В отчетах по науке 
факультетов отсутствуют положения о регу-
лирующей и управляющей функции декана-
та, о мерах, мероприятиях и управленческих 
решениях, совершенствующих НИР и НИРС 
на кафедрах. Нет анализа динамики развития 
НИР в течение определенного времени, при-
оритетов и задач, индикаторов и показателей, 
достигнутых и достигаемых. Есть сильные 
управленческие решения в сфере улучшения 
НИР, которые связаны с публикационной де-
ятельностью ППС кафедр. Большинство фа-
культетов имеет возможности издавать сбор-
ники статей по направлениям исследований. 

В ходе собеседования по вопросам моти-
вации ППС вуза в сфере НИР преобладающее 
большинство сотрудников высказало мнение, 
что основным лимитирующим фактором на-
учных исследований является сравнительно 
высокий объём учебной нагрузки, особенно 
профессорского состава. Более 60 % препо-
давателей отметили, что одной из причин, 
осложняющих занятие научной работой, яв-
ляется недостаток времени. Эта причина от-
мечается всеми, независимо от того, занима-
ется ли преподаватель научной работой или 
нет. 65-часовая нагрузка профессора, допол-
нительные занятия с аспирантами, которые 
не входят в учебную нагрузку, работа в дис-
сертационных советах, проектных группах 
негативно сказываются на качестве НИР, на-
учной среде  в целом.

Основным ресурсом оптимизации НИР 
является управление комплиментарностью 
учебной и научной деятельности вузовского 
сотрудника. Как достичь гармонии учебной и 
научной деятельности вузовского сотрудни-
ка? Первое условие – снижение аудиторной 
нагрузки для результативных ученых. Второе 
условие - совмещение видов деятельности. 
Разработки должны обеспечивать образова-
тельные программы научным, инновацион-
ным ресурсом, то есть оригинальными учеб-
ными программами. И в этом случае научная 
деятельность будет логично сочетаться с об-
разовательной деятельностью.

Другим ресурсом оптимизации НИР в 
вузе является потенциал трудового договора 
и дополнительных соглашений между адми-
нистрацией  и преподавателем вуза. В уни-
верситете сложились традиции, когда многие 
стороны и условия трудового соглашения 
прописываются недостаточно конкретно. 
Аттестационная процедура в идеале должна 
носить публичный характер, особенно от-
носительно результатов НИР ППС высшей 
квалификации: докторов наук, профессоров, 
докторантов. В корпоративной культуре уни-
верситета наблюдаются явления неявного 
контракта и поиски ренты со стороны части 
преподавателей. 

В настоящее время отношения препо-
давателя, исследователя и администрации 
университета уточнены и конкретизированы 
условиями трудового соглашения, а также 
должностными инструкциями. Эта необхо-
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димость стала особенно явной после анализа 
результатов бывших ЕЗН (нынешних АВЦП, 
ФЦП) в период подписания дополнительных 
соглашений по обязательствам исполнения 
государственных контрактов ФЦП «Науч-
ные, научно-педагогические кадры иннова-
ционной России». 

Типовыми нарушениями норм контракт-
ных обязательств, вскрытых в ходе проверки 
посредством СМК вуза, является: отсутствие 
в контрактах требований о проведении кон-
кретных разработок, патентных исследова-
ний, обязательств по подаче заявок на полу-
чение охранных документов. При этом непо-
лученные охранноспособные результаты не 
трактуются заказчиками (заказчик – универ-
ситет, представитель заказчика – кафедры, 
лаборатории) как невыполненные контракт-
ные обязательства. Работы принимаются как 
полностью выполненные. Неэффективные, 
неявные, нечётко прописанные документы 
(акт выполненных работ, технические зада-
ния), контракты влекут за собой нарушение 
прав РФ на использование получаемых РНТД 
для государственных нужд. В целом, универ-
ситет недополучает от НИР необходимого 
продукта. 

Практика выполнения НИР по контрак-
там ФЦП «Научные, научно-педагогические 
кадры инновационной России» показывает, 
что попытки администрации конкретизиро-
вать условия, результаты, сроки, формы ис-
полнения обязательств и в части создания, 
и передаче прав на результаты НИР у ряда 
преподавателей вызывают сопротивление, 
отторжение. И в этих случаях требуется ра-
бота с персоналом по регламентации личных 
достижений сотрудников и их учёт в опреде-
лении эффективности работы. 

Анализ основных показателей и процес-
сов НИР вуза в контексте новых аккредита-
ционных показателей [2] выявил ряд про-
блемных зон и позволил определить задачи 
университета на 2012 год по устранению дан-
ных несоответствий.	

I. В системе подготовки научных кадров в 
аспирантуре  на протяжении трёх последних 
лет наблюдается снижение процента аспи-
рантов, защитившихся в течение года после 
выпуска и по окончании аспирантуры.  

Причины снижения данных показателей 
связаны с ежегодным снижением бюджетных 
мест; слабой вовлечённостью аспирантов в  
грантовую деятельность,  низкой академиче-
ской мобильностью, слабой технологической 
и экспериментальной базой основных лабо-
раторий  ЗабГГПУ, отсутствием современно-
го наукоемкого оборудования. 

Ректоратом университета был разрабо-
тан ряд управленческих решений: в 2012 г. 
запланированы защиты 20 кандидатских и  
7 докторских диссертаций. Все они связаны с 
выполнением государственного задания вуза 
по НИР.  Разработан ряд управленческих ре-
шений по повышению научной компетенции 
аспирантов: введено в практику ежедневное 
консультирование аспирантов и практиче-
ская помощь в оформлении заявок на гранты 
и конкурсы,   осуществляется нормативно-
правовое регулирование НИР с помощью вну-
тренних регламентов, дополнительных согла-
шений с научными руководителями, введены 
в образовательную программу по подготовке 
аспирантов всех специальностей практиче-
ские курсы:  по работе с электронной библио-
текой ������������������������������������� e������������������������������������ -����������������������������������� library���������������������������� ,  оформлению грантовых зая-
вок, регистрации объектов интеллектуальной 
собственности, регистрации тем во ВНТИЦ 
(госрегистрация) и ряд теоретических курсов, 
таких как: «Международные, российские, 
ведомственные, целевые программы, гран-

 

30,56
27,45 27,9

2009 2010 2011

Выпуск с защитой в течение 1 года 
после завершения учебы 
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товая поддержка научно-исследовательских 
и опытно-конструкторских работ молодых 
учёных»; «Проблемы обеспечения качества 
диссертационных исследований в вузовской 
науке»; «Инструменты наукометрической 
оценки результатов НИР: зарубежный и оте-
чественный опыт» и др. [1]. 

II����������������������������������������. В 2012 г. в РФ уточнена система аккре-
дитационных показателей (далее АП) эффек-
тивности деятельности вузов страны, кото-
рая существенно изменила оценку состояния 
основных результатов НИР нашего вуза. Вве-
дён новый аккредитационный показатель –  

«Среднегодовой объём финансирования по 
каждой УГС». Как видим, новый аккреди-
тационный показатель не привязан к коли-
честву ППС. Если абсолютные показатели 
объёмов  финансирования НИР вуза увели-
чивались на протяжении последних трёх лет, 
в силу неравномерного развития потенциала 
научных школ финансирование проектов не 
было связано с укрупнёнными группами спе-
циальностей, развитие которых не всегда со-
прягалось с развитием приоритетных направ-
лений научных исследований.

Схема 1
Оценка по старым критериям

Итак, в соответствии с новыми данны-
ми ряд укрупненных групп специальностей, 
таких как: юриспруденция, сфера обслужи-
вание, экономика и управление − оказались 
без необходимых объёмов финансирования 
(3 млн р. по каждой УГС университета). Если 
по предыдущей системе индекс соответствия 
показателей статусу университета составлял 
1,68 единиц, то по новой системе – 1,62 (см. 
схемы 1 и 2).

Таким образом, в преддверии аккреди-
тации научным коллективам университета 

необходимо скорректировать все процессы 
научного сопровождения  УКС, в частности 
по увеличению финансирования согласно 
новым АК. Необходимо уточнить систе-
мы  оценивания результативности научно-
исследовательской работы на основе разра-
ботки и внедрения внутренних показателей 
определения эффективности НИР в УКС, 
разработать систему поддержки НИР и эф-
фективного управления НИР в соответствую-
щих группах специальностей.
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Схема 2
Оценки по новым критериям

2.1. Ввести в практику управления НИР 
работу кафедр с патентной информацией (при 
выполнении курсовых и дипломных работ, 
при подготовке докладов на конференции, 
при  защитах докторских и кандидатских 
диссертаций). (Обеспечить планируемые 
показатели 2012 г. в сфере защиты объектов 
интеллектуальной собственности ЗабГГПУ: 
количество поданных заявок на объекты соб-
ственности (числитель), в том числе в соав-
торстве со студентами (знаменатель) – 10/3;  
количество поддерживаемых патентов –  
5/1; Количество полученных свидетельств 
об официальной регистрации программ для 
ЭВМ – 1/1).

2.2. Привести процедуру аттестации 
научно-педагогических кадров в  соответ-
ствие с принципами Дополнения к трудовому 
соглашению, уточняющему в контрактах тре-
бования о проведении конкретных научных 
разработок, патентных исследований, обяза-
тельств по подаче заявок на получение охран-
ных документов.

2.3. Осуществить инвестиции в развитие 
академической среды университета:  на кон-
курсной основе издать монографии учёных 
вуза в научных издательствах страны; про-
должить подписку на электронные библиоте-
ки, развивать научную библиотеку в соответ-
ствии с потребностями приоритетных направ-

лений научных и профильных исследований, 
в том числе по научно-методическому сопро-
вождению проектов обновления педагогиче-
ского образования, гармонизации стандартов 
2 поколения для общего образования и 3 по-
коления для ВПО, инициативы «Наша новая 
школа»);  обеспечить поддержку научной ин-
фраструктуры, имеющей характер центров 
превосходства в регионе, неповторимых объ-
ектов научного наследия (ведущие научные 
школы),  осуществить всемерное развитие 
мемориальной истории научных традиций.

Управление эффективностью НИР в 
вузе включает: разработку управленческих 
решений по вовлечению ППС вуза во всех 
видах грантовой деятельности, детальную 
регламентацию соответствия участников 
конкурса, основным требованиям гранто-
дателей, а также справедливое выполнение 
обязательств вуза в части финансирования 
НИР. Наблюдается обратная связь между на-
личием выигранных грантов и совершенство-
ванием управленческой культуры НИР вуза. 
За три года реализации ФЦП и АВЦП в вузе 
сформирована инфраструктура по вовлече-
нию ППС вуза в грантовую и патентную дея-
тельность, выработана культура оформления 
результатов НИР в соответствующие базы 
данных [3].
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Публикационная активность отличается 
двумя тенденциями. С одной стороны,   уве-
личивается относительный показатель ко-
личества статей в журналах ВАК на одного 
штатного ППС (с 0,628 в 2010 г. до 0,642 в 
2011 г.); с другой стороны, половина  статей 
опубликована  в собственных университет-
ских журналах. С трудом преодолеваются 
явления имбриндинга. При этом наблюдается  
значительное снижение количества статей, 
опубликованных в зарубежных журналах, 
отсутствуют публикации в журналах, вклю-
чённых в системы цитирования Scopus, ISI, 
Web of Science; в системе РИНЦ (e-library) 
представлены публикации только 190 авто-
ров. С одной стороны, ежегодно увеличива-
ются показатели в e-library (сейчас вуз имеет 

1213 публикаций в РИНЦ); с другой сторо-
ны, среднее число цитирований в расчёте на 
одну публикацию составляет 0,05 (913 место 
в списке из 6058 организаций) – достаточно 
низкий показатель. Коллективы университе-
та не всегда конкурентноспособны в связи с 
отсутствием публикаций в специализирован-
ных ведущих научных журналах с высоким 
импакт-фактором. 

В данных условиях необходимо продол-
жить работу по совершенствованию качества 
научных журналов, по подготовке их к ин-
дексированию в информационных системах 
(АИС) и по мотивации преподавателей к пу-
бликациям результатов НИР в ведущих жур-
налах. 
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Гносеологический и онтологический подход к психологическому 
исследованию: историко-теоретический анализ1

Методологическим основанием подавляющего большинства психологиче-
ских исследований выступает их принадлежность к гносеологическому либо 
онтологическому подходу. Чтобы сделать объектом исследования условия, 
необходимые и обеспечивающие возможность порождения действительной 
формы существования психики в виде той или иной психической реальности, 
необходимо понять, на каких исходных основаниях и каким образом должна 
строиться логика исследования, предметом которого являются условия, обе-
спечивающие возможность её порождения в непосредственном психическом 
процессе (акте). Наши исследования показывают, что необходимым условием 
для этого должно быть онтологическое определение психики как природной 
формы бытия, обретающей актуальную форму своего существования в про-
цессе становления системы «субъект психической реальности – окружающая 
среда», которая тем самым становится онтологическим субъектом формопо-
рождения психической реальности как формы бытия и как предмета исследо-
вания психики.

Ключевые слова: парадигма психологического исследования, гносеологи-
ческий подход, онтологический подход, понимание условий порождения пси-
хики, онтологическое определение психики как природной формы бытия.
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Gnoseological and Ontological Approaches to Psychological 
Research: Historical and Theoretical Analysis

The methodological basis of the vast majority of psychological studies is the fact 
that they belong to the gnoseological or ontological approach. To make the necessary 
conditions that provide the possibility of generating a real form of existence of the 
psyche in the form of this or that psychic reality an object of study, it is necessary to 
understand on what grounds and how to build the logic of the study whose subject 
is the conditions ensuring the possibility of its generation in the immediate mental 
process (act). Our studies show that a necessary condition for this is an ontological 
definition of the psyche as a natural form of existence that takes its actual form 
of existence in the process of establishing the system “subject of psychic reality – 
environment”, which, thus, becomes an ontological entity for forming the psychic 
reality as a form of being and as an object of study of the psyche.

1	 Работа выполняется при поддержке РГНФ (проект №11–06–00735).
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Методологическим основанием пода-
вляющего большинства психологических ис-
следований выступает их принадлежность к 
гносеологическому либо онтологическому 
подходу, сформировавшемуся в ходе станов-
ления психологии как науки1. В зависимости 
от того, какой способ мышления будет выбран 
для определения объекта исследования, те 
его особенности и будут выделены в качестве 
предмета исследования. И они же будут по-
лучены (представлены) в результатах иссле-
дования, ������������������������������������т. к. ������������������������������ в предмете исследования нель-
зя выявить и получить ничего иного, кроме 
того, что уже заложено в его формулировке и 
постановке проблемы. 

Исторические предпосылки формирования 
категорий, используемых  

в экологической психологии
Наука, будучи неотъемлемой от прак-

тического освоения мира (не только окру-
жающего, но и внутреннего), представляет 
собой специфическую деятельность по про-
изводству знания, опирающуюся на систему 
абстрактных понятий – категорий. Категории 
– это наиболее общие и фундаментальные по-
нятия, отражающие существенные свойства 
и отношения явлений действительности. Как 
известно, становление категориального аппа-
рата психологии восходит к античности, хотя 
многие конструкты и концепты, используе-
мые и в настоящее время, появились гораздо 
раньше. 

Как установлено историками науки [8 и 
др.], категории «единое-многое», «тождество-
различие», «покой-движение» были введены 
Платоном и принадлежат платоновскому спо-
собу рассуждения. С точки зрения Платона, 
всякая мысль является противоречивой. В 
мысли должно фиксироваться единое, не-
изменное (ведь истина не может все время 
меняться), но, чтобы получить новое знание 
(в форме суждения) это единое должно быть 
поставлено в отношение к чему-то иному, 
отождествлено с ним. Переход от известного 

1	 Имеется также трансцендентальный под-
ход, обсуждение которого выходит за рамки дан-
ной статьи.

к неизвестному – это движение от «единого» 
к «многому». 

По Платону [25], каждый человек имеет 
бессмертную душу. До рождения она нахо-
дится в мире идей, с которыми способна об-
щаться. Однако, попав в человеческое тело, 
душа все забывает. И лишь пройдя опреде-
лённые испытания, тренируя и напрягая свою 
душу, человек может «припомнить», т. е.  в 
этом непрерывно меняющемся мире начать 
восстанавливать в душе что-то нетленное, 
бессмертное, открывать для себя то, что он 
уже знал до рождения – идеи. Под идеями 
Платон понимал сущность вещей, их совер-
шенные образцы, обладающие максимальной 
полнотой бытия. С точки зрения ������������А. Ф. ������ Лосе-
ва, Платон (как и все эллины) находился под 
сильным влиянием изобразительных форм 
и�����������������������������������������c����������������������������������������кусства [15]. Для них совершенство долж-
но обладать наглядным прекрасным внешним 
образом (по-гречески «эйдос»). 

Это учение и стало предметом критики со 
стороны Аристотеля, который утверждал, что 
существующих отдельно от вещей идей нет 
[4]. Аристотель открыл категорию «формы», 
которая входит в ряд категориальных оппози-
ций («форма-материя», «форма-содержание», 
«форма-смысл»). «Формой я называю суть 
бытия всякой вещи и первую сущность» [3, 
с. 121]. Каждая единичная вещь, по Аристо-
телю, представляет собой сложное соотно-
шение формы и материи. Свою теорию он 
демонстрировал на примере создания статуи: 
есть медь, есть скульптор, и у этого скуль-
птора есть представление о том, что он хочет 
создать. Затем скульптор своё представление 
(«форму») накладывает на медь («материю»2). 
Происходит взамопроникновение материала 
и формы. 

Важно, что самой по себе формы, без 
взаимодействия с материалом, с точки зрения 
Аристотеля, не существует. Форма возникает, 
когда скульптор встречается с материалом. 
Для Аристотеля материя – это возможность, 
потенция, способность. При наложении фор-
мы в материи проявляются такие свойства, 

2	 Буквально означает «строительная дре-
весина».
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качества, характеристики, которые до этого 
были не видны или вообще отсутствовали в 
реальности1. 

Как видно из вышесказанного, Платон 
и Аристотель обсуждали различные виды 
деятельности. Платон обсуждает процесс по-
знания (по-гречески «гнозис») – как в меняю-
щемся мире выделить что-то устойчивое, от-
сюда главная его категория «идея». Аристо-
тель обсуждает другое – как что-то создаётся, 
практическую работу, результатом которой 
является продукт (лат. productus – «произ-
ведение»). Поэтому для него базовой, прин-
ципиальной становится категория «формы», 
которая, накладываясь на материал, получает 
воплощение.

Для Аристотеля понятий, которые могут 
быть независимы от предметов, не существу-
ет, то есть нельзя представить себе форму без 
материи. Это последовательная оппозиция 
Платону и его идеям. Понятия существуют у 
Аристотеля все время в отношении к предме-
ту, его предполагают, что-то о нём высказыва-
ют, и отделить их от предметов невозможно. 
В этом можно усматривать корни гносеоло-
гического подхода.

Категория «действие» («праксис»), по 
Аристотелю, одна из основных то, что пре-
образует, вызывает движение и изменение. 
«Необходимо, чтобы у действующего и испы-
тывающего воздействие была разная деятель-
ность. Ведь в одном случае имеется действие, 
в другом – претерпевание, причём итог и цель 
первого есть деяние, второго же – страдатель-
ное состояние» [5, с. 107]. В наиболее про-
стом виде это выражение субъект-объектного 
типа взаимодействия [22]. 

Категория «взаимодействие» исходно 
описывает ситуацию, когда объекты или 
субъекты (а также предметы и явления) воз-
действуют друг на друга. С процессуальной 
стороны взаимодействие представляет собой 
актуализацию потенциальной заложенных в 
вещах возможностей (способностей); толь-
ко в ситуации взаимодействия они и могут 
проявиться: «Учащийся есть учёный в воз-
можности и тот, кто обладает знаниями, но не 
занимается наукой; всегда же, когда произво-
дящее воздействие и испытывающее его ока-

1	 На этом строится импрессионизм, суть 
которого в экспериментировании с материалом, 
цветом. 

зываются вместе, возможность может стать 
деятельностью, например: обучающийся из 
одного состояния возможности переходит в 
другое...» [5, с. 232–233]. С нашей точки зре-
ния, Аристотель близко подходит к онтологи-
ческому подходу, представляя здесь психиче-
ское как форму бытия.

Категории «человек» и «окружающая  
среда» в экопсихологии развития

Категориальная оппозиция «человек – 
окружающая среда», впервые выдвинута в 
античности Гиппократом в рамках его пред-
ставлений о влиянии на здоровье внешних 
факторов: климата, питания и др. Гиппократ 
подчёркивал также влияние окружающей 
среды на психику. 

С самого начала появления экологиче-
ской психологии в центре внимания находит-
ся, как известно, изучение влияния средовых 
условий на состояние и развитие психики 
человека. Несмотря на то, что она представ-
лена в настоящее время различными направ-
лениями, их объединяет общая методологи-
ческая установка. А именно, что в качестве 
исходной предпосылки для определения объ-
екта и предмета исследования выступает от-
ношение «человек – окружающая среда» [19; 
20]. Однако реализация этой предпосылки 
производится по крайней мере двумя мето-
дологически альтернативными способами 
(парадигмами), один из которых можно обо-
значить как аналитический, а другой как си-
нергетический.

Аналитическая парадигма  
в эколого-психологических исследованиях

При аналитическом способе предмет 
эколого-психологического исследования за-
даётся посредством фиксации конкретного 
содержания компонентов отношения «чело-
век – окружающая среда (внешняя, внутрен-
няя)» и типа взаимодействия между ними [10; 
20]. А именно: а) представления о «человеке» 
(как индивида, или группы, или общности, 
или человечества в целом); б) вида окружаю-
щей среды (природная, информационная, об-
разовательная, социальная и т. д.), позитивно 
или негативно воздействующего на человека; 
в) типа взаимодействия между «человеком» 
и «средой» (объект-объектный, субъект-
объектный и субъект-субъектный).
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Именно этот (аналитический) способ по-
строения предмета эколого-психологических 
исследований является предпосылкой таких 
известных направлений экологической пси-
хологии, как психологическая экология, эко-
логический подход к восприятию, психоло-
гия средовых влияний, психология глобаль-
ных изменений, психология экологического 
сознания [22]. 

В разных эколого-психологических ис-
следованиях указанная аналитическая пара-
дигма реализуется по-разному и по-разному 
позволяет решить многие сложные исследо-
вательские задачи. Важно, что при аналити-
ческом способе имеет место определённое 
методологическое ограничение и, в этом 
смысле, нарушение принципа экологической 
валидности. Понятийно-логическое расчле-
нение внешней среды на отдельные её со-
ставляющие (например, на природную и со-
циальную) есть следствие аналитичности на-
шего мышления и соответствующего способа 
полагания предмета исследования. 

В реальных же (экологически валидных) 
условиях психическое развитие человека про-
исходит во взаимодействии одновременно с 
разными составляющими внешней среды (и 
природными, и социальными), совокупность 
которых составляет жизненную среду кон-
кретного индивида (или совокупностей лю-
дей) [13; 22; 31].

Синергетическая парадигма  
в эколого-психологических исследованиях

В отличие от аналитического способа 
экопсихологический подход к развитию пси-
хики (экопсихология развития) строится в 
контексте синергетического способа полага-
ния (экспликации) психики в качестве объ-
екта и предмета экопсихологического иссле-
дования [22]. Для этого в качестве исходных 
оснований используются следующие пред-
ставления и понятия:

понятие жизненной среды как сово-−	
купности сосуществующих природных и со-
циальных, внешних и внутренних средовых 
условий, в которых осуществляется реальная 
жизнедеятельность и психическая актив-
ность человека, �����������������������������т. е. ����������������������� взаимодействие челове-
ка с окружающей средой;

взаимодействие человека с окружаю-−	
щей средой в конкретной системе «человек – 

жизненная среда», когда активность человека 
в его взаимодействиях с окружающей средой 
обретает осознанный и целенаправленный 
характер. Благодаря этому он начинает вы-
полнять функцию (роль) системообразующе-
го начала в превращении окружающей среды 
в собственную жизненную среду и тем самым 
в становлении и развитии системы «человек –  
жизненная среда»; 

в реальных жизненных условиях аб-−	
страктное отношение «человек – окружающая 
среда» должно рассматриваться как откры-
тая, развивающаяся система «человек – жиз-
ненная среда»1. Каждый из её компонентов, в 
свою очередь, представляет собой сложноор-
ганизованную систему (подсистему);

онтологически эта система «человек –  −	
жизненная среда» предстаёт как единый, 
совокупный субъект совместного развития 
каждого из её компонентов, причём каждый 
из них выступает для другого в качестве не-
обходимого условия, средства и результата 
совместного развития;

развитие человека как компонента и −	
системоообразующего начала системы «че-
ловек – жизненная среда» происходит в един-
стве его биологического, социального, пси-
хического и духовного аспектов. Единство 
организма и психики в данном случае означа-
ет, что не только организм, но и психика че-
ловека тоже подвержена непосредственному 
и опосредованному воздействию экологиче-
ского неблагополучия, что должно отразить-
ся в особенностях развития психики людей, 
длительное время проживающих на экологи-
чески неблагополучных территориях.

Экологическое сознание как предмет ис-
следования в экопсихологии развития

Дискуссии о том, что такое сознание как 
объект и предмет психологии, длятся не толь-
ко десятки, но даже и сотни лет. Тем не менее 
единой психологической теории сознания до 
сих пор не существует. 

Несмотря на разнообразие и теоретико-
методологическую разнородность психоло-
гических исследований сознания, в них мож-
но выделить по крайней мере, три наиболее 
общие парадигмальные тенденции: гносео-

1	 В диалектической философии и теории 
систем такую систему называют ещё системой 
органического типа.
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логическую, онтологическую и трансценден-
тальную.

Так, в феноменальном плане достаточно 
чётко различаются подходы, когда сознание 
как высшая форма развития психики человека 
эксплицируется в ставшей форме. «Ставшая» 
в том смысле, что сознание изначально пред-
ставляется как некая психическая данность. 
И тогда предметом его изучения выступают 
свойства и функции сознания (отражатель-
ная, регуляторная, рефлексивная, продуктив-
ная), соотношение осознаваемого и неосо-
знаваемого и т. д.  Сюда же можно отнести 
исследования сознания, исходной точкой для 
которых является постулирование предмет-
ного содержания сознания: политическое 
сознание, гражданское сознание, этническое 
сознание, экологическое сознание, религиоз-
ное сознание и ����������������������������т. п. ���������������������� В обобщённом виде по-
добный подход к проблеме сознания весьма 
чётко представлен в определении, данном 
А. Г. Спиркиным: «Сознание – это высшая, 
свойственная только человеку и связанная 
с речью функция мозга, заключающаяся в 
обобщённом, оценочном и целенаправленном 
отражении и конструктивно-творческом пре-
образовании действительности, в предвари-
тельном мысленном построении действий и 
предвидении их результатов, в разумном ре-
гулировании и самоконтролировании поведе-
ния человека» [30, с. 83]. Методологической 
предпосылкой такого подхода к проблеме со-
знания выступает гносеологическое отноше-
ние «субъект – объект», трансформированное 
в психологии в отношение «субъект сознания –  
объект сознания». Принципиальной особен-
ностью данного отношения как исходной 
предпосылки построенных на нём подходов 
к изучению сознания является изначальная 
заданность его компонентов и противопо-
ставление их друг другу – субъект-объектная 
логика рассуждений. Вследствие чего такой 
подход и обозначается как гносеологическая 
парадигма исследования сознания.

Сознание в этом случае рассматривает-
ся не как самостоятельная реальность, а как 
атрибут психики человека. И потому в зави-
симости от того, как понимается «человек», 
строится дальнейшая логика исследования. 

Так, если человек рассматривается как 
существо биологическое, то мы имеем веер 
подходов, для которых характерно редуциро-

вание сознания к физиологическим свойствам 
человека и главным образом – к свойствам и 
особенностям функционирования его мозга. 

Если же акцент ставится на том, что че-
ловек – это существо социальное, то мы по-
лучаем веер подходов, в которых сознание 
исследуется как явление, свойства, структу-
ра и генезис которого обусловлены видом, 
свойствами и содержанием социокультур-
ной среды, а также представленными в ней 
(и присваиваемыми человеком как субъектом 
сознания) способами взаимодействия чело-
века с окружающим миром и с сами собой. 
В первую очередь, конечно, деятельностью в 
разном её понимании.

Постепенно в психологию стало про-
никать и распространяться понимание не-
обходимости поиска иной парадигмы экс-
пликации сознания (В. П.  Зинченко [11; 
12], М. Мамардашвили [12; 16], позднее –  
А. Ю.  Агафонов [1], В. М.  Алахвердов [2], 
В. Ф.  Петренко [23; 24] и др.).

Методологическая ограниченность гно-
сеологической парадигмы очень хорошо 
озвучена В. П.  Зинченко в его словах о том, 
что сознание «до сего времени редуцируется 
и, соответственно, идентифицируется с таки-
ми феноменами, как отчётливо осознаваемый 
образ, поле ясного внимания, содержание 
кратковременной памяти, очевидный резуль-
тат мыслительного акта, осознание собствен-
ного Я и т. п.  Во всех этих случаях процесс, 
который есть сознание, подменяется его ре-
зультатом, т. е.  тем или иным известным 
эмпирическим и доступным самонаблюде-
нию феноменом» [11, с. 18]. Продолжим эту 
мысль уважаемого мэтра: и потому собствен-
но сознание как психическая реальность, об-
ладающая собственным бытием и со-бытием, 
подменяется своей результативной стороной 
и, следовательно, в предмет исследования не 
попадает, поскольку, как известно из диалек-
тики – «процесс в продукте умирает».

Поэтому не случайно именно в работах 
В. П.  Зинченко мы находим обоснование не-
обходимости онтологизации проблемы со-
знания, т. е.  необходимости перехода к онто-
логической парадигме его изучения – созна-
ния как формы бытия. Для этого Владимир 
Петрович акцентирует внимание на том, что 
сознание не только отражает окружающий 
мир и бытие, но и творит его.
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Перейдем к краткой характеристике на-
ших представлений сознании в рамках онто-
логической парадигмы. Эти представления 
были сформированы в ходе обоснования и 
развития экопсихологического подхода к раз-
витию психики [19; 20; 22]. 

Сознание исходно рассматривается как 
особая форма бытия, которая является высшей 
формой развития психики и которая обретает 
реальность своего существования во взаимо-
действии человека со средой. Это означает, 
что система «человек – окружающая среда» 
сама выступает как форма бытия, способная, 
как и любая форма бытия, проходить стадии 
(по)рождения, развития и смерти (перехода в 
иную форму бытия). И в этом смысле систе-
ма «человек – окружающая среда» выступает 
как целостный онтологический субъект ста-
новления психической реальности «в зазоре» 
между её компонентами, каждый из которых 
выступает одновременно как результат и 
условие развития другого. Примером такого 
совместного субъекта может служить систе-
ма «мать – ребёнок», «семья», «команда», 
«психотренинговая группа», «этнос», «чело-
вечество в целом»; в случае ноосферы – си-
стема «человек – планета».

Психика как явление обычно рассматри-
вается в трёх видах психической реальности: 
как психический процесс, как психическое 
состояние и как черты личности, в данном 
случае – как сознание.

Психический процесс – это психические 
явления одной модальности, т. е.  процессы 
восприятия, включающие понимание и осо-
знание, процессы эмоционального пережи-
вания, выражающие эмоциональное отноше-
ние (гнев, радость, любовь и т. д.), поведен-
ческие процессы (как, зачем и почему я что-
то делаю). Они представляют психическую 
активность на телесном, эмоциональном, 
интеллектуальном, личностном и духовно-
нравственном уровнях (сферах) психики.

Психическое состояние – это ситуативно 
и функционально ограниченное во времени 
единство восприятия (включая осмысление), 
переживания и действия (поведения). Это си-
стемное единство всех сфер психики (теле-
сной, эмоциональной, интеллектуальной, 
личностной, духовно-нравственной), функ-
ционально подчиненное и/или вызванное 
вполне определёнными обстоятельствами. 

Сознание – это, во-первых, множество 
психических состояний, которые способен 
переживать данный индивид, а во-вторых, 
это психические состояния, которые пре-
вратились в настолько постоянные структу-
ры сознания, что стали антиципировать, т. е.  
предопределять и опережающе опосредовать 
протекание процессов и состояний психики 
данного индивида. Сознание по своей «пси-
хологической» структуре совпадает с пси-
хическим состоянием, так как оно тоже суть 
не что иное как системное (функционально-
структурное) единство восприятия, пере-
живания и поведения человека. Но при этом 
такое единство, которое уже постоянно ха-
рактеризует данного человека и, как говорят 
психологи, антиципирует (предопределяет) 
все его действия и поведение.

Отсюда следует фундаментальная – онто-
логическая – особенность развития сознания 
как становления психической формы бытия 
индивида: становление сознания происходит 
как такое изменение психики индивида, ког-
да его процессы восприятия, переживания 
и поведения функционально объединяются 
(интегрируются) в психические состояния, 
а психические состояния превращаются в 
структурные компоненты сознания. Это есть 
онтологическая основа формирования любо-
го типа сознания, независимо от его содер-
жания и от его субъекта. В качестве примера 
такого онтологического становления созна-
ния можно привести работу психотренин-
говых групп, активные (групповые) методы 
обучения, «мозговой штурм» и т. п.  методы 
порождения психических новообразований 
в межсубъектном пространстве совокупного 
(группового) субъекта.

Чтобы дать характеристику трансцен-
дентальной тенденции парадигмального раз-
вития проблемы сознания, необходимо ещё 
раз вернуться к понятиям «человек», и «при-
рода». Сделаем это на примере отношения 
«человек – окружающая среда (природная, 
социальная)» и характеризующего это отно-
шение экологического сознания.

С понятием «человек», как компонентом 
системы «человек – окружающая среда (при-
родная, социальная)», ситуация, казалось бы, 
довольно простая. С одной стороны, «чело-
век» в этом качестве может рассматривать-
ся как индивид, как группа, как общность и 
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как человечество в целом. С другой стороны, 
«человек» в данном случае может эксплици-
роваться как личность, как субъект того или 
иного типа экологического сознания или от-
ношения к природе. Более сложным являет-
ся третий аспект, когда мы должны опреде-
литься в понимании человека не столько по 
отношению к внешней природе (природной 
среде), сколько к его собственной природе 
или, что в данном случае то же самое, – к его 
сущности. Чаще всего в этом случае говорят 
о человеке как существе биологической и со-
циальной природы, в последние годы стали 
вспоминать о духовной сущности человека и, 
как следствие, о духовной его природе. Од-
нако вследствие скрытно присущего нашему 
мышлению редукционизма, при этом забы-
вают, что человек является ещё и субъектом 
психической реальности, и потому он должен 
также рассматриваться с позиции его психи-
ческой сущности как субъекта, реализующего 
природу психики как особой формы бытия. 

Таким образом, на сцену выходит ещё 
одна методологическая позиция и фундамен-
тальная проблема – вопрос о собственной 
природе психического. 

Ответ на него предполагает предвари-
тельное определение предмета исследования 
с учётом различных значений понятия «при-
рода». Так, согласно Философскому энцикло-
педическому словарю (1983), этим понятием 
обозначается: 1) все сущее …, 2) объект ис-
следования естественных наук…, 3) средо-
вые условия обитания… Из этого следует, 
что в экопсихологии понятие «природа» ис-
пользуется во всех трёх различных значени-
ях. Причём, второе и третье значение понятия 
природы задают такое понимание системы 
«человек – окружающая среда», которое име-
ет в своей основе логику объект-объектных 
и субъект-объектных отношений. Согласно 
этой парадигме, Человек и Природа разделе-
ны и противостоят друг другу, принимая на 
себя в зависимости от конкретного предме-
та исследования роль либо «субъекта», либо 
«объекта». 

При этом в одном случае Человек высту-
пает как субъект, активно воздействующий на 
Природу и технологически преобразующий 
её в соответствии со своими целями и взгля-
дами на то, какой она должна быть. 

Согласно той же парадигме, но в другом 
случае, наоборот, природа воздействует на 
человека, который, в свою очередь, принима-
ет на себя страдательную функцию, т. е.  сам 
выступает как объект, принимающий на себя 
воздействие окружающей среды 

В то же время сама эта парадигма пред-
ставлена в сознании современного человека 
двояко, амбивалентно. Ведь именно её тех-
ногенное воплощение привело к экологиче-
скому кризису планеты и сознания людей. С 
другой же стороны, именно она же и исполь-
зуется для решения экологически кризисных 
проблем. Получается логически замкнутый 
круг. Где же выход?

Один из вариантов такого выхода предла-
гает психология экологического сознания, ко-
торая ставит вопрос о необходимости преодо-
ления антропоцентрического типа сознания, 
диктующего субъект-объектный тип взаимо-
действия с миром природы. На смену этому 
типу сознания должен прийти экоцентриче-
ский тип сознания, реализующий субъект-
субъектную логику взаимодействия между 
человеком и миром природы [10]. Заметим, 
однако, что, наделяя свойством субъектности 
оба компонента отношения «человек – среда 
(мир природы)», этот подход неявно предпо-
лагает, что каждый из этих компонентов име-
ет и, следовательно, реализует собственную 
природу и, соответственно, логику развития. 
Они, как и при субъект-объектной логике, 
остаются противопоставленными друг другу. 

Обращаясь к первому смыслу понятия 
«природа» (всё сущее...), нетрудно обнару-
жить, что возможна иная парадигма в анализе 
взаимоотношений в системе «человек – при-
родная окружающая среда». Человек и при-
рода в этом случае уже не противопоставля-
ются друг другу как разделённые сущности. 
Напротив, человек исходно рассматривается 
как такая активно действующая, саморазви-
вающаяся часть природы, которая реализует 
в своем самоосуществлении общие (универ-
сальные) принципы, обеспечивающие само-
осуществление самой природы в различных 
формах её проявления.

При таком подходе человек, являясь уни-
версальным носителем общих закономерно-
стей самоосуществления природных форм 
бытия и тем самым субъектом общеприрод-
ного процесса развития, становится её «клю-
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чевым звеном». Осуществляя своё развитие, 
он осуществляет саморазвитие природы в 
целом, по крайней мере, такой системы как 
«человечество – планета», что проявляется, в 
частности, в возникновении ноосферы. 

Поэтому, с одной стороны, природа вы-
ступает для человека средством развития его 
природных (в смысле, сущностных) возмож-
ностей творения новых природных объектов 
и в том числе самого себя. С другой стороны, 
человек, развивая свои природные возмож-
ности, выступает по отношению к природе 
средством её саморазвития как процесса по-
рождения новых форм её самоосуществле-
ния, в данном случае – форм психического 
отражения, поведения, сознания, а также ан-
тропогенной среды, и даже ноосферы.

В последнем случае подразумевается, 
что становление системы «человечество – 
планета» выступает как порождение целост-
ного субъекта, реализующего в своём разви-
тии универсальные, общеприродные принци-
пы становления форм бытия, включая бытие 
человека и психику как форму бытия, и тем 
самым способного к саморазвитию через по-
рождение субъекта совместного становления 
психической реальности, посредством взаи-
модействия между человеком и окружающей 
средой [21]. В силу своей универсальности 
эти принципы проявляются в закономерно-
стях развития как Человека и его психики, так 
и других природных форм, включая Планету, 
но не сводятся к ним, что собственно и опре-
деляет их трансцендентальный характер. 

Следовательно, в экопсихологическом 
плане психика предстаёт в виде результата 
субъект-объектного и субъект-субъектного 
взаимодействия в системе «человек – окру-
жающая среда», а также в виде субъект-
порождающего качества этой системы как 
целостного онтологического субъекта со-
вместного развития на основе актуализации 
универсальных принципов развития, имею-
щих по отношению к человеку и его психике 
трансцендентальный характер. В последнем 
случае основанием для выделения объекта и 
предмета исследования выступает становле-
ние системы «человек – окружающая среда», 
а психика в индивидуальной форме станов-
ления (процесса, состояния, сознания, но-
осферы) выступает как системное качество, 
характеризующее процессуальный момент 

(состояние) становления этой системы и по-
тому несводимое к актуальным свойствам её 
компонентов. 

В этом случае мы получаем возможность 
высказать и обосновать правомерность ги-
потезы о том, что «ноосфера» является не 
только метафорой, введенной исследования-
ми В. В. Вернадского [6]. В этой логике мы 
получаем возможность говорить о ноосфере 
как особой форме бытия психической ре-
альности или особой форме сознания, онто-
логическим субъектом порождения которой 
является система «человечество – планета», 
реализующая в своём становлении единые, 
универсальные принципы эволюции системы 
«человечество – планета» как формы бытия, 
обладающей по своей природе субстанцио-
нальностью [20]. 

Помимо изложенных выше предпосылок 
правомерность такой гипотезы подтвержда-
ется и тем, что мировым научным сообще-
ством признаны работы А. Л.  Чижевского 
[32], согласно которым солнечная активность 
оказывает непосредственное влияние на пси-
хику человека и человечества в целом. Следо-
вательно, есть некая физическая реальность 
(«материя», «поле»), которая в определённом 
диапазоне является общей, единой для про-
явлений солнечной активности и проявлений 
психической активности человечества, а так-
же для проявлений планетарной активности. 
В свою очередь это позволяет предположить 
(в виде гипотезы), что достаточно мощные 
массовые (суммарные) всплески психиче-
ской активности определенного вида могут, 
в свою очередь, оказывать обратное воздей-
ствие на состояние указанной физической ре-
альности, опосредуя взаимодействие в систе-
ме «человек – планета». 

Таким образом приведённый выше крат-
кий анализ основных парадигмальных тен-
денций изучения сознания как предмета пси-
хологических исследований приводит нас 
к выводу, что сознание представлено в трёх 
формах психической реальности, в трёх фор-
мах своего существования:

– в собственной форме действительного 
существования, т. е.  как данность высшей 
формы развития психики, субъектом которой 
могут быть отдельные индивиды, группы и 
общности людей;
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– в превращённой (опредмеченной) фор-
ме действительного существования психоло-
гических (личностные, коммуникативные и 
т. п.  особенности людей, образующих социо-
культурную среду) и квазипсихологических 
свойств (качеств) самой этой среды (прида-
ваемые ей человеческим сознанием символи-
ческие, эстетические, культурологические и 
т. п.  качества). В этом случае субъектом пси-
хической реальности, а в определённых слу-
чаях – её квазисубъектом, выступает «окру-
жающая социокультурная среда»;

– в становящейся форме (переход психи-
ки из «бытия в возможности», по Аристоте-
лю, в «бытие в действительности»), когда по-
рождение психической реальности, т. е.  об-
ретение психикой действительной формы её 
существования в виде процессов, состояний, 
сознания (и может быть даже ноосферы?), 
происходит «в зазоре» между компонентами 
системы «человек – окружающая среда» по-
средством актуального взаимодействия меж-
ду ними. Например, присвоение (интериори-
зация) индивидом культурно-исторических 
способов человеческой деятельности в со-
циальной ситуации развития и посредством 
совместно-распределенной деятельности 
[27], а также в рефлексивных ситуациях меж-
личностного взаимодействия, создаваемых 
при групповых (активных) методах обучения, 
психотренинговой практики и т. п.  ситуациях 
коммуникативного взаимодействия. В этом 
случае онтологическим субъектом становле-
ния сознания в виде субъект-порождающего 
системного качества становится система «че-
ловек – окружающая среда», которая в каче-
стве онтологического субъекта актуализирует 
в своём становлении универсальные принци-
пы общеприродного развития, несводимые к 
свойствам компонентов этой системы и пото-
му имеющих по отношению к человеку и его 
психике трансцендентальный характер.

Возможность экспликации психики  
в качестве объекта исследования  

в экопсихологии развития

Представление о мышлении и других 
высших психических функциях как разных 
формах объективно существующей психи-
ческой реальности имеет в своей основе до-
пущение, что её субъектом-носителем явля-

ется человек1. Это означает, что психика как 
подлежащая исследованию объективная ре-
альность существует не сама по себе в виде 
самостоятельной формы бытия, а лишь в 
форме атрибутивной, как свойство челове-
ка. И потому в наиболее распространённых 
подходах и способах к её определению в ка-
честве объекта исследования она изначально 
рассматривается производной («вторичной») 
от человека как существа биологического и 
социального, в том числе и деятельного (дея-
тельностного); а ныне часто добавляют ещё и 
духовного. Это означает, что, согласно этим 
подходам, психика не обладает субстанцио-
нальностью, т. к.  она суть проявление суб-
станциональности человека как явления и 
как одной из форм бытия. Соответственно, 
источник развития психики следует искать не 
в самой психике как самостоятельном при-
родном явлении, а в человеке и характерных 
для него видах биологической и социальной 
активности. Тем самым происходит редуци-
рование психики как явления к биологически 
и социально обусловленным формам её про-
явления. 

Поэтому, если рассматривать психику 
вне системы «человек – окружающая сре-
да», то экспликация сферы существования 
психической реальности будет ограничена 
только сферой существования человека как 
её субъекта-носителя и как компонента этой 
системы (и тем самым обречена на редукцио-
низм). 

Но существует методологическая воз-
можность разработки гипотетического ряда 
предпосылок, позволяющих эксплицировать 
психику в качестве объекта и предмета ис-
следования вне её опредмеченности. 

Согласно первой предпосылке, психика 
представляет собой такое же общеприродное 
явление, как, например, явление гравитации, 
электромагнетизма, жизни и т. д.  И так же, 
как все эти и другие подобные им общепри-
родные явления, она представляет собой фор-
му бытия, которое обретает конкретные фор-
мы своего существования во взаимодействии 
с другими формами бытия, всякий раз прохо-
дя этапы самопорождения, самосохранения и 
саморазрушения, что в феноменальном плане 

1	 Хотя субъектом психических феноменов, 
как известно, могут быть и другие представители 
живой природы [14].
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предстает как последовательность рождения, 
развития и смерти, т. е.  перехода в другие 
формы бытия [17; 18; 19]. 

Согласно второй предпосылке, суще-
ствует по крайней мере две парадигмы и, со-
ответственно, два способа полагания психи-
ки в качестве объекта исследования [17; 18; 
19; 26]. В основе господствующего до сих 
пор способа лежит картезианская логика, со-
гласно которой психика в качестве объекта 
исследования эксплицируется в апостери-
орной форме, т. е.  как эмпирическая фикса-
ция некоего психического явления в ставшей 
своей форме – в виде продукта состоявшего-
ся, свершившегося психического процесса. 
Другой способ своими корнями восходит к 
аристотелевской логике, согласно которой 
психика существует в форме «бытия в воз-
можности» и «бытия в действительности». 
Нетрудно понять, что психика в форме «бы-
тия в действительности» это и есть та форма 
психической реальности, которая фиксирует-
ся в нашем опыте и посредством опыта, т. е.  
имеет картезианскую апостериорную логику 
полагания психики в качестве объекта иссле-
дования. Если же следовать аристотелевской 
логике, то психика существует не только в 
актуальной (проявленной) форме апостери-
орно эксплицированных психологических 
функций и свойств человека и не только в 
превращенной, опредмеченной (в свойствах 
окружающей среды) форме своего актуаль-
ного и потому апостериорного существова-
ния, но и в априорной форме – форме «бытия 
в возможности». 

Согласно третьей предпосылке, психика 
обретает форму актуального существования, 
т. е.  переходит из «бытия в возможности» 
в «бытие в действительности», в процессе 
и посредством взаимодействия человека с 
окружающей средой. Иными словами, психи-
ка в этом случае предстает как становящее-
ся качество (свойство) системы «человек –  
окружающая среда», которое (посколь-
ку оно системно) не сводится к актуальным 
свойствам ни «человека», ни «окружающей 
среды» как компонентов указанной систе-
мы, но обусловливается ими. Это означает, 
что становление психической реальности как 
качества этой системы происходит в функ-
циональном диапазоне, пределы которого 
задаются актуальными свойствами её компо-

нентов, т. е.  человека и окружающей среды. 
Так, например, функциональный диапазон 
константности восприятия, восприятия дви-
жения и стабильности объектов и т. п.  за-
даётся свойствами зрительной системы че-
ловека, естественно сформировавшимися в 
его фило– и онтогенезе во взаимодействии 
с окружающей природной средой [17; 19]. В 
качестве других примеров, подтверждающих 
возможность такой логики рассуждений, 
приведём порождение и развитие высших 
психических функций и сознания человека 
посредством присвоения (интерироризации) 
индивидом культурно-исторических спосо-
бов человеческой деятельности в социальной 
ситуации развития и посредством совместно-
распределенной деятельности [7; 9; 27; 28 и 
др.], в ситуации «встречи» и со-бытия [29], а 
также изменение психологических свойств и 
качеств личности в рефлексивных ситуациях 
межличностного взаимодействия, создавае-
мых при групповых (активных) методах обу-
чения, в психотренинговой практике и т. п.  
ситуациях коммуникативного взаимодей-
ствия. В этом случае психика в качестве объек-
та исследования и практики предстаёт в виде 
продукта становления системы «человек –  
окружающая среда» как единого субъекта 
порождения актуальной формы проявления 
психической реальности. 

В последней фразе сформулирована чет-
вёртая предпосылка, согласно которой не-
обходимым условием обретения психикой 
актуальной формы существования («бытия 
в действительности») является субстанцио-
нальность системы «человек – окружающая 
среда», выражающаяся в её способности 
быть онтологическим субъектом своего ста-
новления и проявляющаяся в том, что каждый 
компонент этой системы становится услови-
ем для развития другого и одновременно ре-
зультатом этого развития.

Это возможно в том случае, если в каче-
стве системообразующего принципа, объеди-
няющего «человека» и «окружающую его сре-
ду» в единую становящуюся систему «чело-
век – окружающая среда» выступает принцип 
анизотропного формопорождения, в котором 
объединены принцип образования анизо-
тропных отношений и принцип формопорож-
дения, обусловливающие, в частности, транс-
цендентальный подход к изучению психики 
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как особой формы бытия [17; 18; 19; 26], что 
является пятой предпосылкой наших рассу-
ждений. Необходимым условием реализации 
принципов анизотропности и формопорож-
дения во взаимодействии двух и более форм 
бытия является их единость, содержащая их 
взаимное структурно-функциональное раз-
личие. В качестве иллюстрации анизотроп-
ности, порождающей новую форму физиче-
ского бытия, можно привести возникновение 
искры (или молнии), порождаемое различием 
потенциалов в едином электрическом поле. 
Примером анизотропности как «единости, 
содержащей в себе различие», порождающей 
психическую реальность, может служить 
структурная симметрия строения и одновре-
менно функциональная асимметрия работы 
парных органов чувств у человека и других 
биологических видов живых существ. Но 
чтобы эта анизотропность могла реализовать 
себя как процесс порождения психической 
реальности, она должна принимать воздей-
ствие со стороны окружающей среды. 

Из этого делаем вывод: эксплицировать 
психику в качестве предмета исследования и, 
соответственно, изучать её в форме непосред-
ственно данной психической реальности (об-
раза, процесса, состояния и т. д.) невозмож-
но, так как мы все время будем возобновлять 
картезианскую, вещную логику «продуктно-
го» способа определения психики в качестве 
объекта и предмета исследования. Но мы мо-

жем сделать объектом исследования условия, 
необходимые и обеспечивающие возмож-
ность порождения действительной формы 
существования психики в виде той или иной 
психической реальности. Дело, как говорит-
ся, «за малым»: понять, на каких исходных 
основаниях и каким образом должна строить-
ся логика исследования, предметом которого 
является не сама «психическая реальность», 
а «условия, обеспечивающие возможность 
её порождения в непосредственном психиче-
ском процессе (акте)». Как показывают ранее 
проведенные исследования А. И.  Миракяна 
[17; 18], эти основания должны иметь транс-
цендентальный характер по отношению пси-
хической реальности, подлежащей исследо-
ванию. В качестве одного из таких оснований 
он предлагает рассматривать принцип анизо-
тропности (образования анизотропного от-
ношения). Наши исследования показывают, 
что необходимым условием для этого должно 
быть онтологическое определение психики –  
как природной формы бытия, обретающей 
актуальную (действительную) форму свое-
го существования в процессе становления 
(формопорождения) системы «субъект пси-
хической реальности (например, человек) –  
окружающая среда», которая тем самым 
становится онтологическим субъектом фор-
мопорождения психической реальности как 
формы бытия и как предмета исследования 
психики.
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Системное проектирование содержания экологического образования 
на основе дидактических и психологических ориентировок

Предложен вариант системного проектирования содержания экологиче-
ского образования с опорой на ориентировочные основания дидактического и 
психологического характера. Актуальность решения задачи системного проек-
тирования применительно к содержанию экологического образования связана 
с проблемой его целостности в связи с необходимостью разработки каждым 
общеобразовательным учреждением школьной программы формирования эко-
логической культуры, здорового и безопасного образа жизни. Для решения за-
дачи выделены ориентировки дидактического и психологического характера: 
выбор модели образования, выбор модели содержания образования, отбор про-
тиворечий личностного выбора учащихся, опыт решения которых необходимо 
сформировать. Обсуждаются модели образования, модели проектирования со-
держания образования, основные личностные противоречия, возникновение 
которых возможно у учащихся в процессе реализации экологического образо-
вания. Разработка направлена на обеспечение целостности познавательного, 
личностного и общекультурного развития обучающихся. 
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System Design of Environmental Education Curriculum 
Through Didactic and Psychological Orientations

The article offers a variant of the system design of the environmental education 
curriculum based on the foundations of the didactic and psychological character. 
The relevance of solving the problem of system design with respect to the content 
of environmental education is connected with the problem of its integrity in relation 
to the need for developing a school program of the formation of ecological culture, 
a healthy and safe lifestyle by each institution of general education. To solve the 
problem it is necessary to take into consideration didactic and psychological factors: 
selection of an educational model, choice of a model curriculum, selection of the 
contradictions of students’ personal choice; the experience of solving such problems 
should be gained. The author discusses some educational models, curriculum 
design models, the basic personality conflicts that may occur when students acquire 
environmental education. The project is aimed at ensuring the integrity of the 
cognitive, personal and general cultural students’ development.

Keywords: education paradigm, educational model curriculum, contradictions 
of ecological consciousness.
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Одним из основных средств развития 
личности и формирования её базовой куль-
туры выступает содержание образования [7]. 

Введение государственных стандартов ново-
го поколения качественно изменяет подходы 
к технологии конструирования содержания 
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общего образования и ставит задачу его си-
стемного проектирования. Согласно ФГОС, 
педагогу следует проводить отбор и струк-
турирование содержания образования в со-
ответствии с системно-деятельностным под-
ходом, преемственно формулировать после-
довательность учебных задач, опираясь при 
этом на Программу формирования (развития) 
универсальных учебных действий, крите-
риально оценивать предметные, метапред-
метные и личностные результаты решения 
учебных задач, проектировать проблемные 
и учебные ситуации, выполняя одновремен-
но воспитательные установки Программы 
духовно-нравственного развития и воспита-
ния (начальная школа), Программы социали-
зации и воспитания (основная школа). 

Актуальность решения задачи системно-
го проектирования применительно к содер-
жанию экологического образования связана 
ещё и с проблемой его целостности в связи 
с необходимостью разработки каждым обще-
образовательным учреждением школьной 
Программы формирования экологической 
культуры, здорового и безопасного образа 
жизни. Эта программа входит в состав основ-
ной образовательной программы и скла-
дывается из экологической составляющей 
рабочих программ по учебным предметам, 
вариативного урочного компонента, внеуроч-
ной деятельности, внеклассных мероприятий 
[8]. Для обеспечения целостности содержа-
ния школьного экологического образования 
по вертикали и горизонтали важно предо-
ставить администрации и учителям школы 
чёткую ориентировочную основу такого про-
ектирования, или его оперативную схему, по  
П. Я.  Гальперину [5]. 

На основе фундаментальных и опытно-
экспериментальных исследований мы приш-
ли к выводу о необходимости (достаточно-
сти?) трех ориентировок дидактического и 
психологического характера, заключающихся 
в выборе модели образования, выборе моде-
ли содержания образования, отборе противо-
речий личностного выбора учащихся, опыт 
решения которых мы планируем у них сфор-
мировать. 

Выбор модели образования – одна из ори-
ентировок для проектирования содержания, 
отражающая место и функцию человека в об-
ществе [3]. Выбор модели образования опре-

деляется ответом на вопрос: «Какой человек 
нам нужен?» (знающий, исполнительный, 
размышляющий, самообразовывающийся). 

С общеметодологической позиции со-
держание образования может выстраиваться 
в разных образовательных парадигмах: 

– как истина в последней инстанции, ко-
торую надо запомнить и воспроизвести (зна-
ниевая парадигма) – «человек знающий»;

– как готовый набор практических дей-
ствий, который надо научиться выполнять 
(политехническая парадигма) – «человек ис-
полнительный»;

– как средство формирования теоретиче-
ского мышления (развивающее обучение) – 
«человек размышляющий»;

– как средство развития не только мыш-
ления, но и иных качеств личности с учётом 
интересов личности и общества (развиваю-
щее образование) – «человек самообразовы-
вающийся, самореализующийся».

Модель образования определяет, на каком 
уровне – эмпирическом или теоретическом – 
предусмотрено формирование общеучебных 
умений (универсальных учебных действий, 
умений), то есть какова ориентировочная 
основа формируемых учебных действий [1], 
а также предпочтения в наборе формируемых 
универсальных учебных действий.

Другая ориентировка носит конкретно-
методологический характер. Она связана 
с ответом на вопрос «Чему и как учить?» 
(предмет и средства учебной деятельности). 
Известна современная концепция содержа-
ния образования как педагогически адапти-
рованного социального опыта во всей его 
структурной полноте [2; 4; 9]. Доказано, что 
содержание социального опыта, ��������������т. е. �������� культу-
ра, взятая в целом, ещё не определяет содер-
жание образования в школе. В социальном 
опыте или культуре необходимо найти более 
определённые источники, формирующие со-
держание школьного образования. Таковы-
ми является: производство материальных и 
духовных благ, наука как производство объ-
ективного знания; опыт общественных от-
ношений, духовные ценности; формы обще-
ственного сознания (язык, мораль, право, 
обыденное сознание, научное сознание, ре-
лигия, политическая идеология, искусство, 
философия); сферы деятельности человека 
или, точнее, виды деятельности. К последним 
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относится: практико-преобразовательная, по-
знавательная, коммуникативная, ценностно-
ориентационная, художественная деятель-
ность. Их педагогическая адаптация при-
водит к созданию содержания общего обра-
зования, с одной стороны, как важнейшего 
условия учебно-познавательной деятельности 
учащихся, так как оно отражает текущие и 
перспективные потребности общества, с дру-
гой − как инструментария конструирования 
и осуществления учащимися этой деятель-
ности и, тем самым, является содержанием 
личностных потребностей индивида в обу-
чении. А. М.  Новиков дополняет источники 
содержания образования, выделяя наряду с 
общественным (объективным) компонентом 
культуры её субъективный (личностный) 
компонент (знания, умения, ценности, ин-
дивидуальные способности, мировоззрение 
личности и ���������������������������������т. д.)��������������������������� – как потенциальный источ-
ник содержания общего образования [6]. 

И. Я.  Лернером и М. Н.  Скаткиным 
предложена структурная модель содержания 
образования, согласно которой конструиро-
вание содержания образовательного материа-
ла из перечисленных источников осущест-
вляется с учётом конкретно-исторических и 
психологических требований в виде един-
ства знаний, опыта привычной деятельности, 
опыта креативной деятельности, опыта цен-
ностных отношений. Предложена и модель 
иерархически организованного содержания 
образования. Были теоретически обоснова-
ны дидактические модели учебного предме-
та и учебного материала (работы �����������В. П. ����� Бес-
палько, Е. В.  Краевского, И. Я.  Лернера,  
В. С.  Леднева, М. Н.  Скаткина и др.). 

Однако разработанные дидактические 
критерии, пригодные для анализа содержа-
ния, оказываются не достаточными для тех-
нологического процесса отбора и структу-
рирования учебного материала. Известные 
принципы конструирования содержания ука-
зывают лишь на общие направления отбора 
конкретного содержания образования и мало 
инструментальны в осуществлении самого 
отбора. То есть, мы столкнулись с необходи-
мостью разработки моделей проектирования 
содержания образования. 

С позиции системно-деятельностного 
подхода, вышеперечисленные источники со-
держания образования являются не рядопо-

ложенными. Согласно нашей гипотезе, на-
правление развития личности (познаватель-
ное, личностное или общекультурное – по 
ФГОС) определяет выбор осваиваемых видов 
деятельности, соответственно – и видов дея-
тельности, в которые учащиеся вовлекают-
ся, а это, в свою очередь, определяет выбор 
источников отбора содержания, поскольку 
разные источники содержания имеют разные 
возможности в развитии различных сфер дея-
тельности учащегося. 

Так, развитие познавательной сфе-
ры современного человека невозможно без 
освоения науки и объективных способов по-
знания бытия. Развитие личностной сферы 
(направленности личности, личного опыта, 
личностных структур) предполагает освое-
ние рефлексивно-оценочной деятельности, 
способов субъективного познания мира (ху-
дожественная сфера), самоидентификации в 
ценностно-смысловом пространстве разных 
форм общественного сознания, освоение их 
«языка» как способов самовыражения. Раз-
витие общекультурной сферы человека пред-
полагает освоение опыта общественных от-
ношений посредством коммуникативной дея-
тельности (межличностной, межэтнической, 
межконфессиональной, межпоколенной, 
межпрофессиональной и т. д.); приобщение 
к разным сферам культуры (правовой, эко-
логической, физической и т. д.), её видам (го-
родской, сельской, субкультурам и т. д.) и ти-
пам (общероссийской, русской, татарской...) 
посредством освоения характерных для них 
ценностных смыслов и опыта практико-
преобразовательной деятельности челове-
чества для культурного самоопределения. 

С точки зрения приоритетности разви-
ваемой сферы деятельности человека, то есть 
с позиции деятельностного подхода, нами 
были выделены три модели проектирования 
содержания образования, каждая из которых 
решает свои задачи в целостном развитии 
обучающегося. 

 Науко-центрированная модель – дела-
ет акцент на развитии познавательной (в т. ч.  
исследовательской) сферы деятельности: 
освоении объективных (научных) способов 
познания и объяснения бытия; что даёт уча-
щемуся миропонимание, научную картину 
мира, в целом – познавательное развитие 
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обучающегося. Источник отбора содержания 
– наука.

 Личность-центрированная – делает ак-
цент на развитии ценностно-ориентационной 
сферы деятельности, мировосприятия, об-
раза мира; самоидентификации, освоении 
«языка» самовыражения. Источник отбора 
содержания – духовные ценности общества, 
разные формы общественного сознания. 

 Культуро-центрированная – делает 
акцент на освоении опыта общественных 
отношений посредством коммуникативной 
деятельности, ценностно-смысловых и дея-
тельностных средств разных сфер культу-
ры, её видов и типов – в процессе практико-
преобразовательной деятельности, что на-
правлено на культурное самоопределение 
человека, формирование его мировоззрения. 
Источник отбора содержания – опыт обще-
ственных отношений, разные сферы произ-
водства материальных и духовных благ. 

Применение описанных моделей к про-
ектированию содержания экологического 
образования позволило сконструировать три 
его содержательных линии в предметно-
деятельностной форме. 

Науко-центрированная модель кон-
струирования содержания экологического 
образования направлена на развитие позна-
вательной сферы обучающихся, формирова-
ние у них, прежде всего, экосистемной позна-
вательной модели, умений экологических ис-
следований в окружающей социоприродной 
среде. Складывается научная экологическая 
картина мира, происходит становление эко-
логического мышления. Эта содержательная 
линия названа нами «Учусь экологическому 
мышлению». Основной источник отбора со-
держания этой модели – экология как система 
научного знания, представленная в естествен-
ной, гуманитарной, технической области. По-
добная конструкция преобладает в школьных 
курсах физики, химии, биологии, физической 
географии. 

 Личность-центрированная модель де-
лает акцент на освоении экологически ори-
ентированной ценностно-ориентационной 
деятельности обучающихся. Формируются 
личные оценки, суждения о добре и зле, пре-
красном и безобразном... Развивается опыт 
чувственно-эмоциональных переживаний, 
экологически ориентированного нравствен-

ного выбора. Учащиеся осваивают «язык» 
субъективных художественных образов 
экологической направленности в литерату-
ре, музыке, изобразительном искусстве как 
средство самовыражения своего внутреннего 
мира, формируется индивидуальное мировос-
приятие экологической проблематики. Идёт 
поиск личностных смыслов экологических 
ценностей, процесс самоидентификации в 
нравственных категориях экологической эти-
ки. Происходит становление экологического 
образа мира. Соответственно, источники от-
бора содержания экологического образова-
ния – экологическое сознание, разные его 
формы, включающие экологическую этику, 
экологическое право, экологическую состав-
ляющую разных форм сознания – религий, 
искусства, народного творчества и т. д.  Эта 
содержательная линия названа нами «Учусь 
управлять собой».

Учебные курсы (модули), конструируе-
мые на основе такого содержания, называют-
ся «Экологическая этика», «Личная повестка 
на XXI век» и т. п.  На основе личностно-
центрированной модели содержания чаще 
построены такие школьные предметы, как 
иностранный язык, изобразительное искус-
ство, музыка, художественная литература. 
В них больше уделяется внимание опыту 
рефлексивно-оценочной деятельности, не-
жели развитию логического мышления. Со-
держание, спроектированное на основе этой 
модели, ориентирует педагога на развитие у 
учащихся экологического сознания. 

Культуро-центрированная модель со-
держания экологического образования на-
правлена на приобщение к лучшим образцам 
экологической культуры; опыту отношений 
общества с природой; ценностям, смыслам, 
видам деятельности, которые специфически 
представлены в экологической культуре (ра-
циональное природопользование, социаль-
ное партнерство и др.). Формируется опыт 
воспроизводства экологической культуры и 
экологического культуротворчества. Учеб-
ный курс такой направленности выполняет 
мировоззренческую функцию. Примеры на-
званий таких курсов – «Экологическая куль-
тура», «Экологическая культура и устойчивое 
развитие» и ������������������������������т. п. ������������������������ Примеры подобных школь-
ных курсов – физическая культура и основы 
безопасности жизнедеятельности, направ-
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ленные на формирование культуры безопас-
ности. Содержание, спроектированное на 
основе этой модели, ориентирует педагога 
на развитие у учащихся умений экологически 
ориентированного поведения (экологическое 
просвещение населения, экологические про-
екты по организации безопасной и здоровьес-
берегающей среды класса, школы и т. д.). Эта 
содержательная линия названа нами «Учусь 
действовать (мои экологические проекты)». 

Каждая из описанных моделей содержа-
ния реализуется на каждой ступени обуче-
ния, но в разном соотношении. Так, науко-
центрированная модель представлена на 
всех ступенях обучения, однако в большей 
степени не в начальной, а в основной школе. 
Кроме того, любая модель проектирования 
содержания образования может быть реали-
зована в любой образовательной парадигме. 
При этом обеспечивается решение широкого 
круга образовательных задач. 

Например, науко-центрированная мо-
дель содержания экологического образования 
может выполнять разные образовательные 
функции:

– в рамках знаниевой парадигмы – нако-
пление личностью глубоких знаний в области 
науки экологии; 

– в рамках политехнической парадигмы – 
профильно-техническая подготовка эколога-
лаборанта; 

– в рамках развивающего обучения – как 
развитие экологического мышления понима-
ние научной обоснованности экологических 
императивов;

– в рамках развивающего образования – 
как развитие готовности к самообучению в 
области науки экологии. 

Личностно-центрированная модель эко-
логического образования

– в рамках знаниевой парадигмы направ-
лена на формирование у личности обществен-
но значимых экологически ориентированных 
ценностных установок, нравственных оце-
нок, социально поощряемых эстетических 
образов и т. д.  с ограниченным правом на 
собственное мнение, собственный выбор; 

– в рамках политехнической парадигмы 
– на применение сформированных ценност-
ных экологических установок к личностно 
значимой практической деятельности, напри-
мер, при приготовлении экологически чистой 

пищи, организации экологически безопасно-
го жилища и т. д.; 

– в рамках развивающего обучения – на 
присвоение норм экологической этики как 
универсальных принципов при принятии ре-
шений с точки зрения экологических импера-
тивов; самоидентификацию личности в цен-
ностях экологической культуры;

– в развивающем образовании – на раз-
витие способности личности к экологическо-
му самовоспитанию, саморазвитию. 

Культуро-центрированная модель содер-
жания 

– в рамках знаниевой парадигмы направ-
лена на формирование широко эрудирован-
ной личности, владеющей багажом обшир-
ных энциклопедических знаний в области 
экологической культуры разных времен и 
народов, но не обязательно умеющей их ис-
пользовать; 

– в рамках политехнического образова-
ния – на освоение междисциплинарных эко-
логических методов и технологий (напр., в 
области экологического фитодизайна); 

– в рамках развивающего обучения – на 
присвоение основ экологической культуры 
как принципов жизнедеятельности; 

– в развивающем образовании – на са-
моопределение в экологической культуре; 
готовность к экологическому культуротвор-
честву на общественное благо, в интересах 
устойчивого развития общества. 

Третьей ориентировкой при проектиро-
вании содержания экологического образова-
ния выступает выбор противоречий экологи-
ческого сознания личности, которые опреде-
ляют формирование ценностных отношений, 
жизненных смыслов, в целом – направленно-
сти личности. 

Организуя экологическое образование, 
учителю следует предвидеть, какие противо-
речия в сознании обучаемых вызывает его со-
держание. Примеры таких противоречий: 

между предлагаемым ученику вариантом 
поведения – и уже сформированными у него 
стереотипами бытового поведения; 

между идеальным образом экологически 
воспитанного человека и практической не-
возможностью отыскать её образец в реаль-
ном окружении;

между предъявляемыми личности образ-
цами экологической культуры разных наро-
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дов и реальным эколого-культурным опытом 
проживающего населения; 

между прогнозом экологических по-
следствий деятельности – и невозможностью 
наблюдать эти последствия из-за их «раство-
ренности» в последствиях деятельности дру-
гих людей, отсроченности по времени, отда-
лённости в пространстве и др. 

Кроме того, мы не можем не учитывать 
и тот факт, что дети вбирают в себя не только 
(и не столько) наши воспитательные воздей-
ствия, но и множественные, противоречивые 
и гетерогенные влияния окружающей их эко-
логической культуры – общественной, мас-
совой, коллективной, сознания обыденного и 
научного, глобального интернационального и 
регионального, этнокультурного. 

Противоречия экологического созна-
ния личности – его имманентное качество. 
Оно связано с дуалистической сущностью 
взаимодействия человека со средой. С одной 
стороны, человек влияет на среду для удо-
влетворения своих потребностей. А с другой 
стороны, среда, уже измененная под влияни-
ем человека, влияет на него, что ограничива-
ет удовлетворение его растущих потребно-
стей. Это рождает ряд противоречий: между 
Я-общественным и Я-личностным, Я-как 
часть природы и Я-как часть общества, где 
оба «Я» – одинаково мои и др. Противоречия 
экологического сознания являются отраже-
нием сущностного противоречия в системе 
«живое – среда»: отождествление – обособле-
ние, внутреннее – внешнее, возможность –  
действительность. 

От того, как будут решаться противоре-
чия экологического сознания, зависит пред-
ставление личности о своём месте и роли в 
этом мире, уровень её экологической культу-
ры, возможности социализации и участия в 
устойчивом развитии территории. Это актуа-
лизирует задачу целенаправленного констру-
ирования такого содержания экологического 
образования, которое обеспечивает накопле-
ние у учащихся личного опыта решения по-
добных противоречий в узнаваемых жизнен-
ных ситуациях. Такой подход существенно 
отличает проблему отбора содержания школь-
ного экологического образования и выводит 
её в ранг психолого-педагогической. 

В ходе фундаментальных исследований 
нами было обосновано, что для формирова-

ния у учащихся опыта решения противоре-
чий, возникающих на уровне их экологиче-
ского сознания, недостаточно, чтобы в источ-
никах содержания образования были пред-
ставлены все элементы эколого-культурного 
опыта человечества (наука, искусство и др.). 
Нужны ещё и «срезы» субъективного компо-
нента экологической культуры на уровне раз-
ных её носителей – опыт решения противо-
речий экологического сознания отдельными 
личностями, социальными группами. 

Опытно-экспериментальным путём до-
казано, что при конструировании содержания 
экологического образования целесообразно 
не замалчивать, а специально включать в него 
не только описание экологических проблем 
и способов их решения, но также личный и 
общественный опыт разрешения противоре-
чий, возникающих в личном и общественном 
сознании в связи с экологическими пробле-
мами – как субъективный компонент эколо-
гической культуры. 

Однако предлагаемые учащимся вариан-
ты готового решения экологических проти-
воречий «работают» лишь в ограниченных 
условиях и могут утратить свою «правиль-
ность» уже в обозримом будущем. Поэтому 
важнейшим здесь является психологическая 
подготовка учащегося действовать в усло-
виях неопределенности, внутриличностных 
конфликтов, в кризисных жизненных ситуа-
циях. 

Содержание экологического образова-
ния, которое отбирается с учётом противо-
речивости культурного текста, соответствует 
подходам постнеклассической онтологии, от-
рицающей существование одной и одинаково 
понимаемой истины. Конструируемый при 
таком подходе учебный материал, носит про-
блемный характер. Его вероятностный, си-
туативный контекст позволяет решать задачи 
опережающего образования, учить мыслить 
наперед, изучать не только прошлое и настоя-
щее, но и видеть варианты развития будуще-
го, предвидеть развитие экологических си-
туаций, выявлять основные направления их 
развития. Тем самым, создается возможность 
целенаправленно формировать мотивацию 
опережающих действий по предотвращению 
возникающих экологических проблем, при-
менять на практике провозглашенный ООН 
принцип предосторожности. 
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Мастерство учителя в том, чтобы исполь-
зовать разные модели образования и модели 
проектирования содержания образования 
адекватно решаемым личностью противоре-
чиям. Каждая из моделей конструирования 
содержания обладает своими воспитатель-
ными возможностями, но на разном уровне. 

Так, науко-центрированная модель даёт 
возможность реализовать когнитивный план 
экологических ценностей, решать противоре-
чия «факты – мнения», «наука – традиции», 
«опыт прошлого и ограниченность его при-
менимости сегодня» и др. Происходит ког-
нитивное запечатление ценности, её инте-
риоризация (Б. Г.  Ананьев), адаптация к ней  
(�����������������������������������������А. П. ����������������������������������� Петровский), формирование социаль-
ной установки, которой личности необходимо 
следовать. В процессе интериоризации про-
исходит присвоение личностью продуктов 
общественного опыта и культуры, что, одна-
ко, не подразумевает самостоятельной выра-
ботки собственных внутренних ценностей. 

Личностно-центрированная модель по-
зволяет реализовывать рефлексивный план 
экологических ценностей, решать задачу са-
моидентификации личности, сравнивать ин-
дивидуальную систему ценностных ориента-
ций с предлагаемой обществом, решать про-
тиворечия «я-личностное – я-общественное», 
«хочу – надо» и др. У обучающихся формиру-
ется опыт переживаний и личных отношений 
к общественным ценностям. Происходит пе-
ревод внешних этических правил во внутрен-
нюю систему ценностей, внешние формы 
поведения трансформируются во внутреннее 
содержание. 

Культуро-центрированная модель по-
зволяет реализовывать мотивационно-
смысловой план экологических ценностей, 
решать задачу самоопределения личности, 
интернализации экологических ценностей 
(по В. Грулиху) путём решения противоре-
чий «я-часть природы – я-часть общества», 
«адаптация к среде – культуротворчество» 
и др., включения их в собственную систему 
ценностей, что неизбежно приводит к её пе-
рестройке, изменению направленности лич-

ности, её убеждений, жизненных смыслов, 
которые личность готова отстаивать и следо-
вать им даже в условиях отсутствия внешне-
го поощрения.

Таким образом, системное проектиро-
вание содержания экологического образова-
ния на основе трёх видов ориентировочных 
основ предусматривает выбор общеметодо-
логического подхода, решение конкретно-
методологических вопросов, определение 
противоречий личностного выбора, которые 
это содержание помогает решить. 

Вариативность сочетания всех трёх 
ориентировочных основ конструирования со-
держания экологического образования опре-
деляется поставленными образовательными 
задачами, позволяет учесть особенности сту-
пеней обучения, форм обучения (урок, внеу-
рочная, внеклассная деятельность), контин-
гента обучающихся и т. д.  

Технология системного проектирования 
содержания экологического образования на 
основе дидактических и психологической 
ориентировок обеспечивает учёт содержа-
тельной и процессуальной сторон обучения, 
представленность всех видов человеческой 
деятельности в их взаимосвязи; структурное 
единство содержания образования с точки 
зрения целостности личностного развития 
и уравновешенности, пропорциональности 
разных фрагментов культуры; а также ра-
циональную минимизацию педагогических 
средств для достижения образовательного 
результата.

В настоящей работе представлены об-
щие концептуальные подходы к проекти-
рованию содержания экологического об-
разования (уровень общего теоретического 
представления), которые специфически 
реализуются применительно к двум следу-
ющим уровням формирования содержания 
образования (уровень учебного предмета, 
уровень учебного материала). Требования 
системности конструирования содержания 
экологического образования требуют даль-
нейших исследований иерархии проектиро-
вания всех его уровней. 
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Система детерминации экономической социализации личности

В статье рассматриваются теоретические основы системы детерминации 
экономической социализации личности, определяющей как процесс усвоения, 
активного воспроизводства и преобразования индивидом социального опыта в 
экономической сфере, основанного на интериоризации ценностей, традиций, 
норм, правил того общества, к которому принадлежит индивид. В качестве си-
стемообразующей детерминанты экономической социализации определяется 
экономическое сознание. Экономическая культура рассматривается как ма-
кросреда экономической социализации. Экономическое сознание и экономи-
ческая культура находят свое проявление в экономическом поведении. Связи 
экономического сознания, экономической культуры, экономического поведе-
ния многоаспектны: то, что в одних условиях и при одних обстоятельствах вы-
ступает в качестве причины, в других оказывается следствием. С точки зрения 
системного подхода, детерминанты экономической социализации необходимо 
рассматривать как единую систему, так как при разложении системы на части 
теряется подлинная сущность и специфика всех процессов этой системы.

Ключевые слова: экономическая социализация, детерминация, система де-
терминант экономической социализации, экономическая культура, ценности, 
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The System of Determination of the Individual’s Economic Socialization

The article describes the theoretical framework of the system determining the 
individual’s economic socialization. It is defined as a process of gaining, active re-
production and transformation of the individual’s social experience in the economic 
sphere based on the interiorization of values, traditions, norms and rules of the soci-
ety the individual belongs to. The main system determinant of economic socializa-
tion is economic consciousness. Economic culture is considered as the macro-con-
text of economic socialization. Economic consciousness and economic culture are 
revealed through economic behavior. The interrelations of economic consciousness, 
economic culture and economic behavior are complex; in certain conditions they 
may be viewed either as inputs or outputs. From the point of view of the systematic 
approach the determinants of economic socialization should be viewed as an inte-
grated system as when the system deteriorates, it loses its essence and specificity of 
all its processes.
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Феномен экономической социализации 
личности активно разрабатывается в рамках 
гуманитарных и социальных наук с 80-х  гг. 
ХХ  в. В настоящее время проблема эконо-
мической социализации личности приоб-
ретает комплексный характер, располагаясь 
на стыке различных отраслей знания. Но в 
научной литературе ещё не сложилось це-
лостного представления о ней, имеющиеся 
данные недостаточно систематизированы, не 
существует единого подхода к определению 
структуры экономической социализации, 
хотя эмпирические исследования представ-
лены в большом количестве. В современной 
психологической науке важной проблемой 
является вопрос о системе детерминации 
экономической социализации. 

Анализ зарубежных концепций эконо-
мической социализации позволяет опреде-
лить авторов, занимающихся разработкой 
различных сторон этой проблемы. Ста-
дии данного процесса исследовали В.  Бар-
рис (V.  Burris), К.  Данзигер (K.  Danziger), 
Д.  Лейзер (D.  Leiser), Р.  Саттон (R.  Sutton), 
Б. Стейси (B. Stacey), А. Стросс (А. Strauss), 
Г.  Яхода (G.  Jahoda); когнитивную струк-
туру отдельных экономических понятий 
− Х.  Диттмар (H.  Dittmar), Дж.  Дикинсон 
(J. Dickinson,), Н. Эмлер (N. Emler), К. Яма-
гучи (К.  Yamaguchi); обобщили и система-
тизировали отдельные направления в дан-
ной области С. Ли (S. Lea), К. Ролланд-Леви 
(C. Roland-Lévy), А. Фернам (A. Furnham).

В отечественной социальной психологии 
вопросы экономической социализации до 
80-х гг. ХХ в. не рассматривались подробно. 
В настоящее время экономическая социали-
зация изучается, в основном, в рамках эконо-
мической психологии. 

Согласно исследованиям ������������� С. В. �������   Азарё-
нок, А. В.   Бояринцева, М. А.   Винокурова, 
А. С. ������������������������������������       Готлиб, ���������������������������   О. С. ���������������������     Дейнека, ����������� Т. В. �����   Дро-
бышевой, ������� ������������������������  А. Л. � ������������������������   Ж уравлева, ������������� А. Д. �������   Карны-
шева, А. В.   Ковалёва, А. Б.   Купрейченко, 
В. А.   Полякова, И. А.   Сасова, Г. В.   Семья, 
М. Н. ��������������������������������������� Стельмашук, ��������������������������А. Б. �������������������� Фенько, �����������А. В. ����� Фил-
липова, В. А.   Хащенко, можно говорить о 
том, что составляющими экономической со-

циализации является экономическая куль-
тура, экономическое сознание, отношение к 
собственности, приобщение индивида к реа-
лизации экономических ролей, экономиче-
ская идентичность, экономическое самоопре-
деление, экономическое поведение. 

Современные российские учёные пред-
принимают попытки определить сущность 
понятия «экономическая социализация». В 
подтверждение данного положения целесоо-
бразно привести несколько аргументирую-
щих высказываний исследователей об эконо-
мической социализации. 

По мнению �����������������������������Т. В. ����������������������� Дробышевой, ����������А. Л. ���� Жу-
равлева, экономическая социализация – это 
процесс и результат включения индивида в 
мир экономических отношений общества, 
когда человек усваивает экономический опыт 
общества, систему социальных и экономи-
ческих ценностей и, активно преобразуя его, 
становится субъектом данного общества [3,  
с. 412–444]. 

В работах �������������������������  А. Д. �������������������    Карнышева экономи-
ческая социализация понимается как «тот 
аспект общего процесса социализации, в ходе 
которого люди осваивают нормы и образцы 
поведения, дающие социализирующемуся 
индивиду возможность эффективно действо-
вать в экономических структурах, вступать в 
различные экономические отношения с дру-
гими людьми. При этом экономическая со-
циализация, как и любая другая, выступает 
для современного человека, прежде всего, 
как процесс выбора образа мышления и по-
ведения, который будет наиболее адекватным 
сложившейся ситуации» [8, с. 56–58]. 

Е. В. ������������������������������     Козлова определяет экономиче-
скую социализацию как процесс становления 
экономического сознания, освоения ролей, 
норм, навыков и ценностей экономического 
поведения. Это процесс, в рамках которого 
происходит интериоризация экономической 
реальности, посредством познания экономи-
ческой действительности, усвоения экономи-
ческих знаний, приобретения экономических 
представлений, познания экономических ка-
тегорий, усвоение и реализация ролей и на-
выков экономического поведения [10, с. 15]. 
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В соответствии с проведённым теоре-
тическим анализом экономическую социа-
лизацию мы будем понимать как процесс 
усвоения, активного воспроизводства и пре-
образования индивидом социального опыта в 
экономической сфере, основанного на инте-
риоризации ценностей, традиций, норм, пра-
вил, знаний.

Для понимания сущности феномена 
«экономическая социализация» необходимо 
рассмотреть вопрос о системе её детермина-
ции. По мнению �������������������������  Б. Ф. �������������������    Ломова, детермина-
ция раскрывается как сложная система, что 
делает необходимым для её изучения исполь-
зование системного подхода. Б. Ф.   Ломов 
считает, что системный подход предполагает 
рассмотрение изучаемых явлений как слож-
ных, многомерных, многоуровневых, дина-
мических, позволяет рассматривать накапли-
ваемые в психологии разноречивые, а часто и 
противоречащие друг другу данные в единой 
логике, объяснять их действием одних и тех 
же закономерностей [13, с. 124–126].

В рамках нашей работы система детер-
минации экономической социализации рас-
сматривается с позиций системного подхода. 

В системе детерминации Б. Ф.   Ломов 
считает необходимым выявление системоо-
бразующей детерминанты, т. к.  именно она 
определяет в каждом конкретном случае осо-
бенности психического отражения предмета, 
средств и условий деятельности, а также уро-
вень и динамику её регуляции. В зависимо-
сти от неё одна и та же закономерность может 
проявляться и неизбежно проявляется по-
разному. Причины, воздействующие на систе-
му, могут быть сходны или даже идентичны, 
но следствия – различны, даже противопо-
ложны, и наоборот. Какое следствие будет за-
кономерно получено при воздействии данной 
причины, зависит от того, какова системоо-
бразующая детерминанта. Системообразую-
щая детерминанта определяется не только 
«внутренними» законами развития субъекта, 
но и законами развития систем, к которым он 
принадлежит. Системообразующая детерми-
нанта формируется и развивается в процессе 
жизни индивида в обществе [13, с. 124–128]. 

Б. Ф. ���������������������������������� Ломов считает: для того чтобы по-
нять закономерности формирования систе-
мообразующей детерминанты, необходимо 
выйти за пределы анализа отдельных по-

веденческих актов и обратиться к другому 
уровню и к другому масштабу рассмотрения 
жизнедеятельности человека, исследовать 
эту жизнедеятельность в контексте развития 
общества, ���������������������������������    т. е. ���������������������������     перейти к анализу макроси-
стемы [13, с. 124]. 

Связи развития индивида и развития сре-
ды многоплановы. С одной стороны, каждый 
индивид включён в социальную систему, со-
циальные законы определяют содержание 
жизни индивида, а следовательно, и его пси-
хики. В действии законов общества форми-
руются условия, факторы и предпосылки для 
психического развития индивида. А с другой 
стороны, по утверждению И. М.   Сеченова, 
внешние условия действуют не иначе, как 
через посредство психологических характе-
ристик и свойств человека. Именно психика 
является тем звеном, которое необходимым 
образом опосредствует связь внешних воз-
действий и поведенческих актов [13, с. 129].

 Каждый индивид включен в социальную 
систему специфическим образом, и это накла-
дывает отпечаток на его поведение. В рамках 
данного исследования предпринята попытка 
построения теоретической модели системы 
детерминации экономической социализации 
личности (рис. 1).

Экономическое 
сознание

Экономическая 
культура Экономическое 

поведение

Экономи-
ческая

социали-
зация

Рис. 1. Модель системы детерминации 
экономической социализации личности

В рамках предлагаемой нами модели 
системы детерминации экономической со-
циализации в качестве системообразующей 
детерминанты экономической социализации 
выделяется экономическое сознание. 

В экономической психологии экономи-
ческое сознание рассматривается как част-
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ная форма индивидуального или группового 
сознания, заключающаяся в разных формах 
знания субъекта о различных экономических 
объектах и его отношении к этому знанию. 
К основным феноменам индивидуального и 
группового экономического сознания отно-
сятся социальные представления об экономи-
ческих объектах, отношение к ним, а также 
мнения и суждения о них, социальные уста-
новки, стереотипы и предрассудки, связанные 
с экономическими объектами, осознаваемые 
эмоции, чувства и переживания, связанные с 
экономическими объектами, феномен соци-
альных ожиданий экономических изменений, 
социальная категоризация и интерпретация 
экономико-психологических явлений [14]. 

Экономическое сознание включает в 
себя такие важные социальные представле-
ния, установки, отношения группового или 
индивидуального уровня о различных явле-
ниях экономического содержания, как субъ-
ективный экономико-психологический ста-
тус личности (уровень материального благо-
состояния и экономическая идентификация 
личности), удовлетворение экономических 
потребностей и экономические притязания, 
отношение к собственности, отношение к бо-
гатству и бедности, отношение к деньгам, от-
ношение к экономическому риску, деловая и 
экономическая активность личности [14]. 

Экономическое сознание (установки, 
представления и отношения) образует систе-
му отношений человека к «экономическому» 
миру и с «экономическим» миром.

По определению А. Д.  Карнышева, эко-
номическое сознание индивида представляет 
собой совокупность взглядов, позиций, уста-
новок на основополагающие индивидуаль-
ные и социальные экономические ценности, 
свое место и роль в экономических структу-
рах [9]. 

Экономическое сознание подвергает 
действительность эмоциональной оценке, 
обеспечивает экономическую деятельность 
в проектировании действий и предвидении 
их последствий, в контролировании экономи-
ческого поведения и управлении им, в спо-
собности человека ориентироваться в окру-
жающем материальном мире и в собственной 
экономической жизни. Следовательно, эко-
номическое сознание не просто образ эконо-
мической действительности, а особая форма 

психической деятельности, ориентированная 
на отображение и преобразования экономи-
ческой действительности [12]. 

К основным функциям экономического 
сознания относят: познание экономических 
реалий (наличие совокупности экономиче-
ских знаний у субъекта); формирование отно-
шения к объектам и субъектам экономической 
деятельности, к социально-экономическим 
явлениям (результатом выступает ценност-
ное ранжирование элементов экономической 
ситуации и определение направленности де-
ловой активности); регулирование экономи-
ческого поведения, деятельности, активно-
сти, определяющей стратегию и тактику эко-
номического поведения субъекта [4, с. 176].

В качестве макросистемы в нашем слу-
чае выступает экономическая культура. Это 
сложная система, специфическая среда, в ко-
торой происходит становление личности на 
основе экономического опыта и традиций, 
формируется специфическая мотивация дея-
тельности. 

Экономическая культура – это не особая 
часть культуры, а как бы «проекция» общей 
культуры на сферу социально-экономических 
отношений, т. к.  в сфере экономики «работа-
ет» вся культура. Она предоставляет обще-
ству экономические ценности, влияющие на 
образ «экономической жизни» и образ эко-
номического поведения, испытывающие, в 
свою очередь, влияние социокультурной и 
социально-экономической ситуации и созда-
ющие новые социально-экономические прак-
тики [5, с. 110]. 

Экономическая культура обладает про-
гностической способностью: в ней присут-
ствуют элементы предшествующих этапов 
развития, что позволяет определить причи-
ны, а через настоящее – и тенденции развития 
экономических процессов. Достигнутый уро-
вень экономической культуры, наличие эле-
ментов формируемых базисных отношений, 
предметные результаты деятельности людей, 
их способности и знания в значительной мере 
определяют перспективы общества, дают 
основания для социально-экономических 
прогнозов [6, с. 3]. 

В обществе, для которого характерна 
стабильность, экономическая социализация 
осуществляется в соответствии с экономиче-
ской культурой за счёт межпоколенной пере-
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дачи опыта. В кризисных ситуациях подоб-
ная трансмиссия может быть нарушена, что 
часто влечёт за собой сложности в процессе 
экономической социализации. Переход к ры-
ночным отношениям привёл к разрушению 
существовавшей системы общественных от-
ношений, что привело к формированию но-
вой экономической культуры и к трансформа-
ции существовавшей системы экономической 
социализации молодого поколения [9, с. 99].

Ключевой элемент в культуре – ценно-
сти, превалирующие в обществе. С одной 
стороны, ценностные приоритеты индивидов 
представляют центральные цели, которые 
связаны со всеми аспектами их поведения, с 
другой – ценности испытывают прямое влия-
ние повседневного опыта в изменяющемся 
экономическом и социально-политическом 
контексте [7, с. 6]. 

Как считают А. Л.  Журавлев, А. Б.  Ку-
прейченко, ценностно-смысловая рациональ-
ность выступает наиболее универсальным 
регулятором экономической активности 
субъекта. Этот вид рациональности заключа-
ется в том, что субъект считает разумным по-
ступать в экономической среде соответствен-
но наиболее значимым для него жизненным 
принципам, ценностям, идеалам, целям [4,  
с. 133]. 

Превалирующие в обществе ценности 
составляют сердцевину культуры. В этих 
ценностях выражены разделяемые всеми 
членами общества представления о том, что 
хорошо и желательно в данной культуре, т. е.  
культурные идеалы. Культурные ценности от-
носительно стабильны, но все же постепенно 
меняются [11, с. 5]. 

По особенностям ценностей, их структу-
ре и динамике можно судить о направлении 
экономической социализации субъекта в эко-
номической среде. Ценностные ориентации 
являются динамичным явлением и в высокой 
степени определяются культурными, эконо-
мическими и социально-демографическими 
характеристиками. Динамика социальных и 
экономических ценностей определяется как 
критерий экономической социализированно-
сти и в то же время как предпосылка и усло-
вие существования экономической культуры 
[2, с. 133]. 

Итак, ценностные ориентации – один из 
основных содержательных элементов эконо-

мической социализации – выступают клю-
чевым фактором экономической активно-
сти личности, динамично отражая текущую 
социально-экономическую ситуацию и вы-
полняя функцию стимулирования экономи-
ческой активности. 

Для полного изучения системы детерми-
нации экономической социализации необхо-
димо изучение экономического поведения, 
т. к.  по мнению Б. Ф.  Ломова, невозможно 
понять психическое иначе, как через изуче-
ние поведения, и вместе с тем анализ пове-
дения предполагает необходимым образом 
изучение психического [13, с. 117–118]. 

Относительно к нашей проблеме это 
означает: для того чтобы понять систему де-
терминации экономической социализации, 
системообразующий фактор «экономическое 
сознание» должен быть рассмотрен в связи с 
экономическим поведением и через призму 
экономического поведения. 

Изменения в экономическом поведении 
обязательно свидетельствуют об изменени-
ях в экономической культуре: эти перемены 
могут быть связаны с трансформацией вну-
тренней (скрытой от наблюдения) и внешней 
(открытой для наблюдения) экономической 
культуры человека. Экономическая культура 
диктует индивиду адекватные способы эко-
номического поведения в заданной ситуации, 
в результате чего экономическое поведение 
происходит так как нужно; тем самым на но-
вом уровне воспроизводится экономическая 
культура [1, с. 36].

Итак, результат теоретического анализа 
позволяет сделать вывод о том, что экономи-
ческая социализация – это процесс активно-
го воспроизводства и преобразования инди-
видом социального опыта в экономической 
сфере, основанный на интериоризации норм, 
правил и ценностей того общества, к которо-
му принадлежит индивид.

Экономическая социализация имеет осо-
бенную систему детерминации, где в каче-
стве системообразующей детерминанты нами 
определено экономическое сознание, в каче-
стве макросреды – экономическая культура, 
при этом экономическое сознание и эконо-
мическая культура находят своё проявление 
и воплощение в экономическом поведении. 
Связи экономического сознания, экономи-
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ческой культуры, экономического поведения 
многоаспектны: то, что в одних условиях и 
при одних обстоятельствах выступает в ка-
честве причины, в других оказывается след-
ствием. С точки зрения системного подхода 

детерминанты экономической социализации 
необходимо рассматривать как единую си-
стему, т. к.  при разложении системы на части 
теряется подлинная сущность и специфика 
всех процессов этой системы.
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Психологическое здоровье как значимый ресурс 
информационно-психологической безопасности личности

В настоящее время в связи с актуальностью сохранения психологического 
здоровья от вредоносных воздействий окружающей информационной среды 
возрос научный интерес к проблеме информационно-психологической безо-
пасности личности и идёт усиленный поиск эффективных механизмов её обе-
спечения. Информационно-психологическая безопасность личности не может 
обеспечиваться без учёта психологического здоровья, которое позволяет чело-
веку сохранять определённое психологическое равновесие при информацион-
ном воздействии окружающей среды и является интегральной составляющей 
всех личностных характеристик. Определить сущность психологического здо-
ровья, выделить его основные компоненты, играющие значимую роль в обе-
спечении информационно-психологической безопасности, − это основная цель 
данной статьи. В решении проблемы информационно-психологической безо-
пасности значимую роль играют личностные ресурсы, важные составляющие 
психологического здоровья,  которые являются значимым фактором конструк-
тивного разрешения сложных ситуаций и обеспечивают личности возмож-
ность адекватно реагировать на информационные воздействия.  В статье рас-
крываются современные подходы к оценке здоровья,  взгляды учёных на  по-
нимание психологического здоровья и его составляющих, даётся определение 
психологического здоровья человека и его отличие от психического здоровья. 
Рассматривается взаимосвязь психологического здоровья с информационно-
психологической безопасностью личности и личностные ресурсы обеспече-
ния информационно-психологической безопасности. Раскрываются некоторые 
личностные критерии информационно-психологической защищённости лич-
ности.

Ключевые слова: психологическое здоровье, информационно-психологи
ческая безопасность, личностные ресурсы.
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Psychological Health as an Important Resource  
of Informational and Psychological Security of a Person

Today, due to the urgency of conserving psychological health from harmful en-
vironmental impacts of the information environment, scientific interest in the issue 
of informational and psychological security of personality has increased and there 
goes an intensive search for effective mechanisms of its achievement.  Informational 
and psychological security of the person can not be provided without regard to men-
tal health, which allows a person to maintain a psychological balance when informa-
tion impacts the environment and it is an integral part of all personality traits.  The 
main objectives of this article are to determine the nature of mental health and iden-
tify its main components that play an important role in providing informational and 
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psychological safety. In addressing the problem of informational and psychological 
security, an important role is played by personal resources, important components of 
psychological health, which are a significant factor in the constructive resolution of 
complex situations and provide the individual an opportunity to respond adequate-
ly to information exposure. The article describes modern approaches to assessing 
health, expands scientists’ views on the understanding of psychological health and 
its components, provides a definition of psychological health and explains its differ-
ence from mental health. It examines the relationship of psychological health with 
informational and psychological security of the personality and personal resources to 
ensure informational and psychological security, reveals some personal criteria for 
informational and psychological security of the personality.

Keywords: psychological health, informational and psychological security, per-
sonal resources.

Комплекс серьёзных проблем, связан-
ных с безопасностью личности, расширился 
из-за влияния на человека продуктов соб-
ственной жизнедеятельности, включая и 
информационные. В последнее десятилетие 
возрос интерес учёных к разработке вопро-
сов информационно-психологической безо-
пасности личности. Исследование проблем 
информационно-психологической защи-
щённости сегодня основывается на разных 
научно-психологических подходах (ресурс-
ном, деятельностном, субъектном, экопси-
хологическом и др.). Нами был разработан 
системно-ценностный подход к изучаемой 
проблеме, который рассматривает изучаемые 
явления во взаимосвязи и делает основной 
акцент на внутренних психологических ре-
сурсах, способствующих информационно-
психологической защищённости личности и 
лежащих в основе психологического здоро-
вья человека.

В современных условиях информацион
но-психологическая безопасность личности 
не может обеспечиваться без комплексного 
учёта всех психологических ресурсов челове-
ка. К их числу относится и психологическое 
здоровье, которое позволяет человеку сохра-
нять определённое психологическое равно-
весие при информационном воздействии 
окружающей среды и является интегральной 
основой всех личностных характеристик. 
Психологическое здоровье и информационно-
психологическая безопасность личности вза-
имосвязаны в реальной жизнедеятельности 
личности. Психологически здоровый чело-
век более активен и имеет больший уровень 
защиты от воздействия дестабилизирующей 
информационной среды. Защитить человека 

от вредоносного влияния непрерывно воз-
действующего на него потока информации –  
значит сохранить его психологическое здоро-
вье.

Раскрытие сущности психологического 
здоровья и определение основных личност-
ных компонентов, лежащих в основе психоло-
гического здоровья и способствующих психо-
логической защищённости человека от нега-
тивного влияния информационных факторов, 
является основной целью данной статьи. 

Современные подходы к оценке здо-
ровья базируются на основополагающих 
теоретических представлениях о единстве 
организма с окружающей средой. Здоровье –  
это целостное многомерное динамическое 
состояние человека в условиях конкретной 
окружающей среды, позволяющее человеку в 
различной степени осуществлять его биоло-
гические и социальные функции. Исходя из 
данных представлений, здоровье рассматри-
вается как естественное состояние организ-
ма, характеризующее его уравновешенность 
с окружающей средой, включая информаци-
онную. Если рассматривать норму здоровья 
как равновесие со средой, то любое наруше-
ние этого равновесия является опасным для 
здоровья. Но так как человек в силу объек-
тивных и субъективных обстоятельств не 
может находиться в постоянном равновесии 
со средой, то, следовательно, он часто пере-
ходит в зону риска для своего здоровья. Для 
сохранения устойчивости личностных струк-
тур равновесие организма со средой должно 
быть подвижно.

Концепция здоровья, сформулированная 
современными учёными, основывается на 
представлениях об организме человека как 
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сложной самоорганизующейся системе, ко-
торая обладает большими функциональными 
резервами и способами адаптироваться к са-
мым разным условиям [1]. Но «цена», кото-
рую платит организм за своё существование 
в окружающем мире, слишком велика и очень 
рано его приспособительные возможности 
истощаются.

Понятие «психологическое здоровье» 
все ещё часто используется как аналог усто-
явшегося понятия «психическое здоровье», 
нарушение которого можно представить как 
широкий спектр деформаций – от психиче-
ских отклонений до психических заболева-
ний. Сегодня складывается мнение, что тер-
мин «психологическое здоровье» относится 
к личности в целом. Следовательно, можно 
сказать, что психологическое здоровье – это 
личностное здоровье. Психика же является 
тем, что обеспечивает устойчивость лично-
сти как открытой системы: «с помощью её 
система устанавливает соответствие между 
тем, что ей нужно от среды, и тем, что в сре-
де отвечает на актуальный запрос системы. 
Поэтому психика является важнейшим ин-
струментом порождения такой реальности, в 
которой оказываются совмещёнными субъек-
тивное пространство человека и объективное 
пространство среды» [6, с. 6].

Ряд учёных рассматривает психологиче-
ское здоровье с точки зрения полноты, богат-
ства развития личности. В этом направлении 
раскрывают данную проблематику отече-
ственный исследователь И. В.  Дубровина, 
которая ввела термин «психологическое 
здоровье» в оборот отечественной науки, и 
зарубежный психолог ����������������������  А. Г. ����������������   Маслоу, связав-
ший психологическое здоровье с самоактуа-
лизацией личности и метамотивами, суть ко-
торых составляют потребности и ценности 
роста. Маслоу считал, что здоровый человек 
не боится осуждения окружающих людей, и 
эта его способность обусловлена чувством 
базового удовлетворения. Испытываемые им 
чувства безопасности и причастности, его 
любовь и самоуважение функционально ав-
тономны или, говоря другими словами, не за-
висят от факта удовлетворения потребности, 
лежавшей в их основе [7].

Для описания психологического здо-
ровья О. В.  Хухлаева использует понятие 
«гармония», под которым подразумевается 

баланс между различными частями «Я», а 
также между человеком и средой обитания. 
Исследователь считает, что психологическое 
здоровье неразрывно связано с духовностью 
человека и способностью сочетать согласие с 
собой и активную позицию в жизни [10]. И 
исследования алтайских учёных ���������� Л. Д. ����  Де-
миной и И. А.  Ральниковой показали, что 
психологическое здоровье человека детер-
минируется особенностями баланса, гармо-
нией жизненных сил человека, своеобразием 
жизненного пространства и связано с осо-
бенностями личности и её целостностью [3].  
В. И. �������������������������������������� Слободчиков и �����������������������А. В. ����������������� Шувалов, опреде-
ляя психологическое здоровье, использовали 
понятие «интеграл», производное от латин-
ского «integer», что означает «полный, цель-
ный, ненарушенный» [9]. 

Работы учёных и практиков показали, 
что если нарушается целостность личности 
под влиянием информационных воздействий, 
то это может привести к взаимосвязанным 
изменениям со стороны психического здоро-
вья, жизненных установок, направленности 
личности, структуры ценностей, структуры 
мотивов, целей, нарушению структуры черт 
личности и мировоззрения. 

Если говорить о пределах допустимых 
изменений психологического потенциала 
на уровне целостной личности, то, согласно  
К. Леонгарду, критериями психологическо-
го здоровья можно считать недопустимость 
появления в результате информационных 
воздействий выраженных акцентуаций лич-
ности.

М. П.  Гурьянова выделяет категорию 
«жизнеспособность личности» как интегри-
рованное личностное качество, ориентирую-
щее на деятельное, ценностное, ответствен-
ное отношение человека к собственному 
здоровью, своей жизнедеятельности, а также 
здоровью и жизнедеятельности других лю-
дей. Отметим, что немаловажную роль в со-
хранении психологического здоровья играет 
и подвижность личностного потенциала.

По мнению �����������������������  О. В. �����������������   Хухлаевой, обоб-
щённая модель психологического здоро-
вья должна включать аксиологический, 
инструментально-технологический и потреб
ностно-мотивационный компонент [11]. Рас-
смотрение исследуемой проблемы в рам-
ках подхода позитивного психологического 
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здоровья позволяет выделить следующие 
критерии измерения безопасного развития: 
возможность личностного выбора и автоном-
ность развития даже в неблагоприятной жиз-
ненной среде.

Рассматривая информационно-психо
логическую безопасность в контексте 
внутреннего психологического здоровья,  
С. Ю.  Решетина и Г. Л. Смолян выделили ряд 
личностных критериев её обеспечения [8].

В качестве основного субъективного кри-
терия данные авторы рассматривают чувство 
удовлетворённости или неудовлетворённости 
собственной информированностью. Чувство 
удовлетворённости связано с относительно 
устойчивым положительным эмоциональ-
ным переживанием и осознанием личностью 
возможности удовлетворения своих основ-
ных потребностей даже в неблагоприятной 
ситуации, при возникновении обстоятельств, 
которые могут блокировать или затруднять 
их реализацию. Это чувство может оцени-
ваться как чувство информационной недо-
статочности или избыточности. Нарушение 
безопасности сопровождается возникнове-
нием у человека ряда состояний, связанных 
с эмоциональным фоном, – тревоги, страха, 
напряжённости, стресса, что может приве-
сти к нарушению различных сфер личности. 
Состояние безопасности же сопровождается 
чувством спокойствия, удовлетворённости, 
уверенности. 

Следующий критерий – это адекватность 
отражения окружающего мира. Под адекват-
ностью отражения понимается установление 
такого отношения между отображаемым и 
отображающим, которое наилучшим образом 
помогает сохранению и совершенствованию 
функциональных свойств личности. Субъ-
ективный образ мира является механизмом 
построения отношений личности со средой. 
Основное препятствие для усвоения лично-
стью информационных воздействий, направ-
ленных на восстановление адекватной карти-
ны мира, представляют механизмы психоло-
гической защиты, �������������������������  т. е. �������������������   информация искажа-
ется в случае её несовпадения с установками 
личности. Обычно личность реагирует адек-
ватно на изменения окружающей среды, но в 
случае же, если воздействия среды выходят 
за пределы норм реакции, человек может от-
ражать их неадекватно. Деформация много-

мерного мира человека является основанием 
психологического нездоровья человека [6].

Адекватность отражения мира и безопас-
ность личности напрямую связана с адаптив-
ностью личности. Общеизвестно, что адап-
тация – это результат активного поиска лич-
ностной системой наиболее оптимального и 
наиболее устойчивого состояния системы для 
конкретного сочетания внутренних и внеш-
них условий существования личности путём 
активизации своих резервных возможностей 
в условиях изменения среды существования. 
Процессы адаптации направлены на поддер-
жание сбалансированности в системе «чело-
век – среда».

Нарушение сбалансированности системы 
«человек – среда» влечёт за собой напряжение 
адаптационных компонентов системы и, соот-
ветственно, влияет на личность в целом. Если 
информационная среда оказывает на человека 
сверхсильное воздействие, то это может при-
вести к стрессу. Неспецифические адаптаци-
онные процессы, развёртывающиеся в ответ 
на воздействие стрессоров в системе приёма 
и переработки информации, обеспечивают 
ограничение числа перерабатываемых еди-
ниц информации. Чем хуже функционируют 
механизмы неспецифической адаптации, тем 
ниже стрессоустойчивость системы приёма и 
преобразования информации и тем выше воз-
можность личностных изменений.

Механизмы сохранения здоровья, спо-
собность адаптироваться к условиям окру-
жающей среды зависят от силы и длитель-
ности воздействующих факторов, от индиви-
дуальных качеств организма и личностных 
свойств.

Следующим важным условием и крите-
рием психологического здоровья личности 
является её устойчивость к различным ин-
формационным воздействиям. Психологи-
ческую сущность устойчивости личности 
составляет личностная ориентация на от-
даленные факторы жизни. Психологически 
устойчивая личность контролирует собствен-
ные эмоциональные переживания и исполь-
зует конструктивные стратегии поведения 
в конкретных ситуациях информационного 
воздействия.

Ученые выделили также ряд других лич-
ностных качеств и свойств, способствующих 
сохранению психологического здоровья. 
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Например, О. Ю.  Зотова считает, что для 
безопасности личности немаловажную роль 
играют когнитивные характеристики (полно-
та и точность отображения характеристик 
окружающего мира; субъективная близость 
образов «Я» с образом «Я в безопасности», 
позитивное оценивание субъективной реаль-
ности), мотивационно-оценочные (единство 
переживания субъектом состояния психоло-
гической безопасности в совокупности с си-
туацией жизнедеятельности), мотивационно-
потребностные (высокий уровень удовлетво-
ренности потребности в безопасности), цен-
ностные (расширенный диапазон ценностей, 
уменьшение отвергаемых и нейтральных 
ценностей; уравновешенность индивидуаль-
ных и групповых ценностей) и коммуника-
тивные (высокий уровень доверия к себе) ха-
рактеристики [5]. Н. Л.  Шлыкова добавляет 
высокий уровень личностной выносливости, 
активные тактики сопротивления стрессу, 
внутренний локус контроля [12]. 

Локус контроля определяет, насколько 
эффективно может человек контролировать 
окружающую реальность и владеть ею. Люди 
с внутренним локусом контроля понимают, 
что только некоторые явления находятся вне 
сферы человеческих влияний и используют 
активные стратегии по преодолению опас-
ных ситуаций. Сравнительно низкий уровень 
интернального контроля является качеством 
личности, использующим психологические 
механизмы пассивного преодоления нега-
тивного информационно-психологического 
воздействия и располагающим слабыми лич-
ностными и средовыми ресурсами. Он пред-
полагает слаборазвитую Я-концепцию.

 В исследованиях �������������������  Р. В. �������������   Вольнова по-
казано, что сравнительно выраженный ин-
тернальный локус контроля является каче-
ством личности, характерным для социаль-
но адаптированных людей, использующих 
психологические механизмы активного 
преодоления негативного информационно-
психологического воздействия, имеющих по-
зитивную «Я-концепцию», располагающих 
личностными и средовыми ресурсами [2].

Таким образом, психологическое здо-
ровье и, как следствие, осознаваемость 
и самообеспечение информационно-
психологической безопасности будет зави-
сеть и от эмоционально-оценочного отно-

шения к себе, к собственной деятельности, к 
условиям среды. Н. Л.  Шлыкова указывает 
на то, что «обобщённые устойчивые пред-
ставления человека о том, что отвечает его 
потребностям, интересам, намерениям, це-
лям, планам, определяют пути (способы) 
формирования психологически безопасного 
существования» [12, с. 84]. Человек как субъ-
ект способен распоряжаться собственными 
ресурсами и благодаря этому строить отно-
шения с реальностью. 

Опираясь на вышеизложенное, можно 
заключить, что среди важных компонентов 
психологического здоровья находится: удо-
влетворенность, адекватность отражения 
окружающего мира, адаптивность, психоло-
гическая устойчивость, целостность лично-
сти, внутренний локус контроля, личност-
ная активность, автономность, мотивация и 
система личностных ценностей, включаю-
щая самоценность, − которые дают лично-
сти возможность защититься от негативного 
информационно-психологического влияния 
окружающей действительности.

Сегодня, в связи с актуальностью сохра-
нения психологического здоровья от вредо-
носных воздействий окружающей информа-
ционной среды, идёт усиленный поиск эф-
фективных механизмов обеспечения безопас-
ности личности. В решении данной проблемы 
значимую роль играют личностные ресурсы, 
которые являются значимым фактором кон-
структивного разрешения сложных ситуа-
ций, обеспечивают личности возможность 
адекватно реагировать на воздействие извне 
и преодолевать стрессогенные ситуации. Они 
определяют психологическое здоровье, ко-
торое позволяется человеку сохранять опре-
делённое психологическое равновесие при 
информационном воздействии окружающей 
среды и обеспечить возможный в конкретной 
ситуации уровень своей психологической 
безопасности.

Одной из задач в обеспечении 
информационно-психологической безопас-
ности человека является развитие его цен-
ностного сознания, внутренних побуждений 
сохранять свою личностную целостность и 
психологическое здоровье. 
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Индивидуально-стилевые детерминанты психических 
репрезентаций масштабных международных событий1

Статья посвящена исследованию влияния индивидуально-стилевых осо-
бенностей личности на формирование психических репрезентаций масштаб-
ных международных событий (ММС) на примере ХХII Олимпийских зимних 
игр 2014 г. В работе приводятся результаты эмпирического исследования, про-
ведённого на  выборке из 96 чел., жителей г. Сочи. Выделены группы экстра-
вертов и интровертов, в которых наблюдаются значимые различия в психиче-
ских репрезентациях ММС: экстраверты имеют более позитивные психиче-
ские репрезентации в сравнении с интровертами. Респонденты с лабильным 
познавательным контролем показали более позитивные психические репре-
зентации в сравнении с респондентами, имеющими ригидный познавательный 
контроль. Представлены результаты корреляционного анализа: чем выше уров-
ни стабильности нервной системы и экстраверсии у испытуемых, тем пози-
тивнее их репрезентации Олимпиады-2014. Подтверждена гипотеза о том, что 
индивидуально-стилевые особенности личности (экстраверсия/интроверсия, 
лабильность/ригидность познавательного контроля, нейротизм/стабильность 
нервной системы) детерминируют психические репрезентации масштабных 
международных событий. Это необходимо учитывать при формировании пси-
хических репрезентаций Олимпийских игр 2014 в г. Сочи и положительного 
имиджа  России на мировой арене.

Ключевые слова: психические репрезентации, Олимпийские игры, мас-
штабные международные события. 
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CIndividual and Stylistic Determinants of Psychic 
Representations of Large-scale International Events 

The article investigates the influence of individual-stylistic features of the per-
son on the formation of psychic representations of large-scale international events 
(LSIE) on the example of the XXII Sochi Olympic Winter Games of 2014. It pres-
ents the results of an empirical study conducted on a sample of 96 Sochi inhabitants. 
The distinguished groups of extraverts and introverts have great differences in LSIE 
psychic representations: extraverts have more positive psychic representations in 
comparison with introverts. The respondents having labile cognitive control showed 
more positive psychic representations in comparison with the respondents having 
rigid cognitive control. The results of the correlation analysis show that the higher 
the levels of the nervous system stability and extraversion of those who are tested, 
the more positive their representations of the 2014 Olympiad. The study proves the 
hypothesis that individual and stylistic peculiarities of a person (extraversion/ in-

1	  Исследование выполнено в рамках темы НИР № 2.3.11, темплана АВЦП «Развитие научного по-
тенциала высшей школы (2009–2011 годы)».
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troversion, lability/ rigidity of cognitive control, neurotism/ stability of the nervous 
system) determine psychic representations of large-scale international events. This 
should be considered when forming psychic representations of the 2014 Olympic 
Games in Sochi and the positive image of Russia in the world.

Keywords: psychic representations, Olympic Games, large-scale international 
events.

Предстоящие ���������������������  XXII�����������������   Олимпийские зим-
ние игры и XI Паралимпийские зимние игры  
2014 г. являются масштабным междуна-
родным событием. Уникальность этого 
социально-исторического феномена, в кото-
ром психологический, социологический, фи-
лософский, этнокультурный и прочие аспек-
ты представляют широкое поле для научных 
исследований и разработок, актуализирует 
интерес к нему со стороны науки и стимули-
рует многоплановые системные изменения в 
различных сферах жизни общества. Изуче-
ние динамики и феноменологии этих изме-
нений, возможность их прогнозирования и 
управления – вот далеко неполный перечень 
задач, стоящих перед современной россий-
ской наукой.

В связи с этим можно говорить о необ-
ходимости методологической, теоретической 
и методической определённости в систем-
ном изучении феноменологии, динамики, 
механизмов и закономерностей социальных 
и психологических явлений, вызванных под-
готовкой и проведением Олимпийских игр 
2014 в г. Сочи. Однако научное исследование 
данного социально-экономического феноме-
на требует в качестве предварительного эта-
па обсуждение направлений, методологии, 
тактики и стратегии исследования психи-
ческих репрезентаций Олимпиады в обще-
ственном сознании и обобщение имеюще-
гося в современной психологической науке 
опыта организации и проведения событий 
такого масштаба; прогнозирования и оцен-
ки социальных, культурных, политических и 
экономических процессов и их последствий 
как для г. Сочи, так и для России в целом. В 
этом плане проводятся различные психологи-
ческие исследования: методологии изучения 
психических репрезентаций масштабных 
международных событий [2], психических 
репрезентаций Олимпиады-2014 в структуре 
образа мира [5], изменений представлений о 
рекреационном и олимпийском Сочи у ино-
городних и местных жителей [1], социально-

психологической готовности жителей г. Сочи 
к проведению масштабного международного 
события [3], влияния психических репре-
зентаций Олимпийских Игр 2014 г. на здо-
ровый образ жизни [4], психологического 
сопровождения подготовки спортсменов [6; 
7; 8] и др. Однако индивидуально-стилевые 
детерминанты психических репрезентаций 
масштабных международных событий недо-
статочно изучены в современной психологи-
ческой науке.

В свою очередь репрезентации как систе-
ма знаний на основе отражения окружающего 
мира во многом определяют поведение инди-
вида. Репрезентации бывают постоянными и 
временными, оказывая влияние друг на дру-
га и образуя концептуальное поле, в котором 
усвоение новых понятий зависит от освоен-
ности прочих понятий. Это методологиче-
ское положение очень важно для понимания 
общей картины отношения людей к масштаб-
ным международным событиям, особенно 
учитывая приближение подобного мероприя-
тия в нашей стране, такого как зимние Олим-
пийские игры 2014 в г. Сочи. Именно работа с 
репрезентациями сегодня является наиболее 
подходящим условием грамотного управле-
ния имиджем региона, поскольку именно на 
данной стадии усиливается влияние со сторо-
ны общественности, что проявляется в необ-
ходимости учета её особенностей. 

Актуальность нашего исследования как 
раз базируется на рассмотрении общей кар-
тины индивидуально-стилевых детерминант 
психических репрезентаций международных 
масштабных событий с целью фиксирования 
предыдущего опыта, выявления различных 
факторов и использования по мере возмож-
ности в оптимизации процесса «осмысле-
ния» зимних Олимпийских игр в г. Сочи.

В своём исследовании мы исходили из 
предположения, что индивидуально-стилевые 
особенности личности, такие как экстравер-
сия/интроверсия, лабильность/ригидность 
познавательного контроля, нейротизм/ста-
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бильность нервной системы, детерминиру-
ют психические репрезентации масштабных 
международных событий.

Теоретико-методологической основой 
нашего исследования послужили работы 
отечественных психологов в русле систем-
ного подхода в изучении детерминант пси-
хического развития – Л. С.  Выготского,  
Б. Ф. ���������������������������������������� Ломова, �������������������������������В. Н. ������������������������� Мясищева и др.; психоло-
гии человеческого бытия – З. И.  Рябикиной,  
В. В. ��������������������������������������������� Знакова и др.; в контексте личности и её па-
раметров – А. Г.  Асмолова, И. В.  Дубровиной,  
А. Н. ���������������������������������������� Леонтьева, ����������������������������A. M. ���������������������� Прихожана, ����������С. Л. ���� Ру-
бинштейна, �������������������������������В. С. ������������������������� Мерлина; работ по изуче-
нию когнитивной сферы – В. Н.  Дружинина, 
А. Г.  Брушлинского, М. А.  Холодной и др. 

В связи с целью нашего исследования – 
изучить индивидуально-стилевые детерми-
нанты психических репрезентаций масштаб-
ных международных событий – мы провели 
эмпирическое исследование.

В исследовании решались следующие за-
дачи: 1. Составить батарею методик для изу-
чения индивидуально-стилевых детерминант 
психических репрезентаций масштабных 
международных событий на примере зимних 
Олимпийских игр в г. Сочи и апробировать её 
на подобранной выборке. 2. Изучить структу-
ру и содержание репрезентаций Олимпиады 
в зависимости от индивидуально-стилевых 
детерминант.

Исследование проводилось на выбор-
ке из 96 чел., жителей г. Сочи разного пола  
(45 мужчин и 51 женщин), трудового поло-
жения (70 работающих и 26 безработных ре-
спондентов) и возраста (46 чел. относятся к 
возрастной категории 18–25 лет, и 50 человек 
относятся к возрастной категории 26−35 лет).

В эмпирическом исследовании нами 
были применены такие методы, как анкетиро-
вание, тестирование, контент-анализ, а также 
следующие методики: 1. Личностный опро-
сник Айзенка (���������������������������   EPI������������������������   ), направленный на опре-
деление уровня экстраверсии, интроверсии 
и нейротизма. 2. Метод неоконченных пред-
ложений (МНП) для измерения когнитивного 
и поведенческого компонента психических 
репрезентаций. 3. Метод семантического 
дифференциала Ч. Осгуда (СДО). 4. Мето-
дика «Словесно-цветовая интерференция» 
Дж. Струпа, направленная на определение 
лабильности и ригидности познавательного 

контроля. Данные, полученные в ходе ис-
следования, были подвергнуты математико-
статистической обработке данных с помо-
щью �������������������������������������t������������������������������������-критерия Стьюдента и корреляционно-
го анализа Пирсона.

Эмпирическое исследование психиче-
ских репрезентаций масштабных междуна-
родных событий (ММС) на примере ХХII 
Олимпийских зимних игр 2014 г. показало, 
что большинство испытуемых испытыва-
ет положительные эмоции к предстоящей 
Олимпиаде. Изучение конативного компо-
нента психических репрезентаций выявило 
готовность жителей г. Сочи принять актив-
ное участие в её подготовке и проведении, но 
желательно при материальном поощрении со 
стороны государства. Диагностика когнитив-
ного компонента психических репрезентаций 
обнаружила тот факт, что знания жителей  
г. Сочи об олимпиаде достаточно поверх-
ностны, касаются общих понятий. Конечно 
же, мнений и позиций очень много, но (как 
видно после обработки результатов МНП) 
они во многом схожи. Однако, сравнив дан-
ные с ранее проводимыми исследованиями 
[1; 3], мы можем наблюдать сдвиг репрезен-
таций и ожиданий к более негативным харак-
теристикам. По нашему мнению, это может 
быть связано с трудностями, возникшими в 
ходе строительства Олимпийских объектов, 
сменой привычного ритма жизни большин-
ства сочинцев, трудностей передвижения по 
городу.

Далее нами были изучены такие 
индивидуально-стилевые особенности ис-
пытуемых, как экстраверсия, интроверсия, 
лабильность и ригидность познавательного 
контроля, нейротизм и стабильность нервной 
системы. Благодаря личностному опроснику 
Айзенка (EPI) мы разделили представленную 
выборку на экстравертов и интровертов. В 
каждой подгруппе рассмотрели данные по 
психическим репрезентациям Олимпийских 
игр 2014 г., полученным по методике семан
тического дифференциала Ч. Осгуда. В ре-
зультате были выявлены различия в психиче-
ских репрезентациях у экстравертов (Э) и ин-
тровертов (И). Наиболее значимые различия 
наблюдаются по таким показателям, как: важ-
ное событие (Э-2,7; И-2,3); поддерживаемое 
событие (Э-2,241; И-1,35); значимое собы-
тие (Э-2,59; И-1,9); весёлое событие (Э-2,57; 
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И-1); интересное событие (Э-2,69; И-1,78); 
прибыльное событие (Э-2,25; И-1,93); решае-
мое событие (Э-2,9; И-1,18); яркое событие 
(Э-2,15; И-0,55); чистое (Э-2,37; И-1,6); хоро-
шее (Э-2,352; И-1,8). Из полученных резуль-
татов мы сделали вывод, что у экстравертов 
более позитивные репрезентации относитель-
но масштабных международных событий. 

С помощью методики «Словесно-
цветовая интерференция» Дж. Струпа из всей 
выборки испытуемых мы выделили тех, кто 
отличался выраженной лабильностью и ри-
гидностью познавательного контроля. Благо-
даря этому были также выявлены различия в 
психических репрезентациях у респондентов 
с выраженной лабильностью познавательного 
контроля (ЛПК) и респондентов с выражен-
ной ригидностью познавательного контроля 
(РПК). Наиболее значимые результаты полу-
чились по таким репрезентациям, как: празд-

ничное событие (ЛПК-2,17; РПК-2,28), чи-
стое событие (ЛПК-1,25; РПК-0,6), реальное 
событие (ЛПК-2,22; РПК-1,63). Полученные 
данные могут свидетельствовать о том, что 
респонденты с ригидным познавательным 
контролем считают предстоящее масштабное 
международное событие более праздничным, 
однако по реальности и чистоте события от-
носятся более негативно в сравнении с ре-
спондентами с лабильным познавательным 
контролем. По другим категориям получен-
ные результаты являются менее значимыми 
для нашего исследования.

 Для получения полной картины исследо-
вания индивидуально-стилевых детерминант 
психических репрезентаций ММС на приме-
ре Олимпийских Игр 2014 г. мы представили 
средние значения показателей в различных 
группах испытуемых (табл. 1).

Таблица 1
Сводная таблица индивидуально-стилевых детерминант психических репрезентаций ММС

 Репрезентации Экстраверты Интроверты Лабильные Ригидные

Важное 2,7 2,74 2,6 2,7

Полезное 2,14 2,12 2,18 2,14

Нужное 2,4 2,45 2,3 2,4

Поддерживаемое 1,82 1,83 1,8 1,8

Значимое 2,201 2,255 1,93 2,22

Положительное 2,58 2,63 1,9 2,6

Экологически безопасное -0,3 -0,3 0,03 -0,3

Весёлое 1,88 1,78 1,6 1,8

Интересное 2,58 2,54 1,8 2,5

Праздничное 2,68 2,66 2,2 2,7

Прибыльное 2,76 2,77 2,36 2,77

Перспективное 2,66 2,63 2,3 2,6

Решаемое 1,6 1,63 2 1,7

Яркое 2,9 2,9 1,9 2,8

Выгодное 2,16 2,2 1,8 2,2

Чистое 0,08 0,01 1,25 0,11

Реальное 2,34 2,34 2,2 2,4

Хорошее 2,34 2,316 2,13 2,328

Популярное 2,62 2,63 2,3 2,6
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Как видим из табл. 1, представители с раз-
личными индивидуально-стилевыми характе-
ристиками имеют разные в той или иной мере 
представления о таком масштабном между-
народном событии, как зимние Олимпийские 
игры в г. Сочи. Для получения более конкрет-
ных результатов по нашему исследованию 

мы провели математико-статистическую об-
работку полученных данных.

Сравнение значимых различий средних 
показателей психических репрезентаций 
ММС у экстравертов и интровертов мы про-
вели �������������������������������������c������������������������������������ помощью ���������������������������t��������������������������-критерия Стьюдента в про-
грамме Microsoft Excel (табл. 2).

Таблица 2
Сравнение значимых различий средних показателей психических репрезентаций  

у экстравертов и интровертов

Репрезентации
Средние значения

D[X] t-критерий
P-уровень

значи-
мости

Экстра-
верты

Интро-
верты

Важное 2,7 2,3 0,3783514 3,485*** 0,0003
Полезное 2,17 2,1 1,5336956 – –

Нужное 2,43 2,03 1,2845511 1,695* 0,04
Поддерживаемое 1,83 1,3 1,325 2,22** 0,01
Значимое 2,241 1,35 2,3801127 2,767** 0,003
Положительное 2,59 1,9 0,7895330 3,736*** 0,0001
Экологически безопасное -0,3 -0,9 3,2818841 – –

Веселое 1,81 1,2 1,890469 2,230** 0,01
Интересное 2,57 1 1,577214 6,19*** 7,94E-09
Праздничное 2,69 1,78 1,485034 3,580*** 0,0002
Прибыльное 2,78 2 0,556884 5,317*** 3,67E-07
Перспективное 2,65 1,93 0,642281 4,325*** 1,93E-05
Решаемое 1,56 1,43 2,512047 – –
Яркое 2,9 1,18 1,563778 6,498*** 2,05E-09
Выгодное 2,15 0,55 2,333857 5,014*** 1,29E-06
Чистое 0,17 1,1 4,077174 -2,21** 0,01
Реальное 2,37 1,6 1,762963 2,781** 0,003
Хорошее 2,352 1,8 1,159944 2,456** 0,007
Популярное 2,648 1,125 0,768368 2,860** 0,002

  Примечание: * р < 0,5; **p < 0,01; ***p < 0,001

В группах экстравертов и интровертов 
наблюдаются наиболее значимые различия 
в психических репрезентациях ММС по по-
казателю «Интересное» (t = 6,19, p < 0,001), 
то есть для экстравертов это событие являет-
ся более интересным, чем для интровертов. 
Также наиболее значимые различия наблю-
даются по показателю «Яркое» (t = 6,498, 
p < 0,001), то есть экстраверты представляют 
изучаемое масштабное международное собы-
тие ярче, чем интроверты. Такой показатель 
психических репрезентаций, как «Прибыль-
ное» (���������������������������������������   t��������������������������������������    = 5,317, p < 0,001), оценивается экс-
травертами положительнее, чем интроверта-
ми. Исследование выявило, что предстоящее 

масштабное международное событие по ка-
тегории «Выгодное», с точки зрения экстра-
вертов, является более значимым, чем для 
интровертов (t = 5,014, p < 0,001). В целом по 
выборке мы можем сделать вывод, что экстра-
верты имеют более позитивные психические 
репрезентации в сравнении с интровертами, 
однако по показателю «Чистое» (t = -2,21, 
p < 0,001), представители из группы интро-
вертов считают зимние Олимпийские игры 
2014 в г. Сочи более безопасными с точки 
зрения чистоты города.

 Для получения дополнительных данных 
мы провели сравнение значимых различий 
средних показателей психических репрезен-
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таций ММС у респондентов с лабильным и 
ригидным познавательным контролем также 

c���������������������������������������� помощью �������������������������������t������������������������������-критерия Стьюдента в програм-
ме Microsoft Excel (табл. 3).

Таблица 3
Сравнение значимых различий средних показателей психических репрезентаций у респондентов с 

лабильным и ригидным познавательным контролем

Репрезентации
Средние значения

D[X] t-крите-
рий

P-уровень
значи-
мостиЛабильность Ригидность

Важное 2,586 2,49 0,331446 – –
Полезное 2,18 2,163 0,89671 – –

Нужное 2,34 2,09 1,562943 – –
Поддерживаемое 1,79 1,6 1,47269 – –
Значимое 1,93 1,8 2,432731 – –
Положительное 1,89 2,3 1,062878 -2,03* 0,02
Экологически безопасное 0,03 0,14 3,889837 – –

Веселое 1,63 0,953 1,912157 2,459** 0,007
Интересное 1,75 1,7 2,037277 – –
Праздничное 2,17 2,28 1,605323 – –
Прибыльное 2,36 2,44 0,686881 – –
Перспективное 2,31 2,326 0,907633 – –
Решаемое 1,96 1,53 1,945745 1,53* 0,06
Яркое 1,91 1,42 3,646809 – –
Выгодное 1,81 1,12 2,882145 2,031* 0,02
Чистое 1,25 0,6 3,001689 1,80* 0,03
Реальное 2,22 1,65 2,28135 1,885* 0,03
Хорошее 2,13 2,09 1,399237 – –
Популярное 2,34 2,39 0,801844 – –

Примечание: * р < 0,5; **p < 0,01; ***p < 0,001

Наблюдаются наиболее значимые раз-
личия по показателю психических репре-
зентаций «Весёлое» в группах респондентов 
с лабильным и ригидным познавательным 
контролем (t = 2,459, p < 0,01), то есть для 
респондентов с лабильным познавательным 
контролем это событие является более весё-
лым, чем для респондентов с ригидным по-
знавательным контролем. Также по показате-
лям психических репрезентаций, таким как 
«Решаемое» (t = 1,53, p < 0,5), «Выгодное» 
(t = 2,031, p < 0,5), «Чистое» (t = 1,80, p < 0,5), 
«Реальное» (t = 1,885, p < 0,5), респонденты с 
лабильным познавательным контролем име-
ют более позитивные психические репре-

зентации, чем респонденты с ригидным по-
знавательным контролем; однако по показа-
телю «Положительное» (t  =  -2,03, p < 0,5) у 
респондентов с ригидным уровнем контроля 
более высокие показатели, что говорит о по-
зитивном отношении к проведению зимних 
Олимпийских игр.

Для того чтобы получить статистическое 
подтверждение взаимосвязей выявленных на 
первом этапе работы показателей психиче-
ских репрезентаций ММС и индивидуально-
стилевых особенностей испытуемых, мы 
провели корреляционный анализ по Пирсону, 
который выявил значимые коэффициенты кор-
реляции между этими показателями (табл. 4). 

Таблица 4
Взаимосвязи показателей психических репрезентаций ММС  

и индивидуально-стилевых особенностей испытуемых (в целом по выборке)
Показатели индивидуально-стилевых особенностей, 
 коррелирующие с психическими репрезентациями

Коэффициенты  
корреляции

Экстраверсия/интроверсия 0,182*
Нейротизм/стабильность нервной системы 0,277**
Ригидность/стабильность контроля –

Примечание: * р < 0,5; **p < 0,01; ***p < 0,001
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Наиболее тесная значимая связь была об-
наружена между показателями нейротизма и 
психических репрезентаций ММС у испыту-
емых (r  =  0,277, p < 0,01). Это означает, что 
чем больше уровень нейротизма у испытуе-
мых, тем негативнее репрезентации такого 
международного события, как зимние Олим-
пийские игры в г. Сочи 2014 (шкалы нейро-
тизма и психических репрезентаций являют-
ся разнонаправленными). И наоборот, чем 
больше уровень стабильности нервной систе-
мы у испытуемых, тем позитивнее репрезен-
тации ММС. Менее значимая связь обнару-
жена между показателями экстраверсии/ин-
троверсии и психическими репрезентациями  
(����������������������������������������������r���������������������������������������������  =  0,182, ���������������������������������p�������������������������������� < 0,05). То есть, чем выше уро-

вень экстраверсии, тем более позитивные 
психические репрезентации Олимпиады-
2014 у испытуемых.	

Таким образом, результаты нашего ис-
следования подтвердили выдвинутую гипо-
тезу о том, что индивидуально-стилевые осо-
бенности личности, такие как экстраверсия/
интроверсия, лабильность/ригидность по-
знавательного контроля, нейротизм/стабиль-
ность нервной системы, детерминируют пси-
хические репрезентации масштабных меж-
дународных событий. Полученные данные, 
нам думается, необходимо учитывать при 
формировании психических репрезентаций 
Олимпийских игр 2014 г. и положительного 
имиджа России на мировой арене.
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Анализ структуры личностных ресурсов в период 
юношества: возрастно-психологические аспекты1 

В статье представлен структурный анализ личностных ресурсов в пери-
од юношества, рассмотрены ценностно-смысловые ресурсы, механизмы пси-
хологической защиты, социальный интеллект и их взаимосвязи. Личностные 
ресурсы в период юношества проанализированы с учетом возрастных пси-
хологических новообразований юношеского периода: развитием самосозна-
ния, становлением идентичности, личностным самоопределением. Показана 
особая значимость социального интеллекта как личностной характеристики, 
взаимосвязанной с ценностно-смысловыми и инструментальными ресурса-
ми личности. Установлено наличие прямой взаимосвязи уровня социального 
интеллекта и смысложизненных ориентаций. Показаны разнонаправленные 
тенденции взаимосвязей социального интеллекта, значимых ценностей и ме-
ханизмов психологической защиты в зависимости от уровня социального ин-
теллекта. Развитие социального интеллекта в юношеском возрасте представле-
но как важное условие повышения «ресурсности» личности, необходимой для 
преодоления жизненных трудностей. 

Ключевые слова: личностные ресурсы, юношеский возраст, ценностно-
смысловые ресурсы, механизмы психологической защиты, социальный интел-
лект.
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Analysis of the Personality Resources Structure in the 
Period of Youth: Age-psychological Aspects 

Тhe article presents a structural analysis of personal resources in the period of 
youth and considers value-semantic resources, mechanisms of psychological protec-
tion, social intelligence and their relationships. Personal resources in the period of 
youth are examined in the light of age psychological new features of this period: 
the development of self-consciousness, the formation of identity and personal self-
determination.  The paper shows the special significance of social intelligence as a 
personal characteristic that is interconnected with the value-semantic and instrumen-
tal resources of the person and establishes a direct link of the social intelligence level 
with life meaning orientations. It presents different tendencies of correlating social 
intelligence, significant values and psychological protection mechanisms depend-
ing on the level of social intelligence. The development of social intelligence in the 
period of youth is presented as an important condition for enhancing personality 
resources to overcome life obstacles.
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Каждый возрастной период ставит чело-
века перед необходимостью решения цело-
го ряда возрастно-психологических задач, 
разрешения специфических противоречий, 
складывающихся при взаимодействии с 
жизненной средой и реализующихся в кон-
кретных жизненных ситуациях. Для этого 
необходима актуализация психологических 
ресурсов личности, которые обусловлива-
ются как индивидуально-психологическими 
особенностями личности, так и спецификой 
возраста. 

Ресурсы, по мнению Н. Е. Водопья-
новой, – это «внутренние и внешние пере-
менные, способствующие психологической 
устойчивости в стрессогенных ситуациях; 
это эмоциональные, мотивационно-волевые, 
когнитивные и поведенческие конструкты, 
которые человек актуализирует для адапта-
ции к стрессогенным/ стрессовым трудовым 
и жизненным ситуациям», это «средства (ин-
струменты), используемые им для трансфор-
мации взаимодействия со стрессогенной си-
туацией [1, с. 290].

Д. А. Леонтьев определяет понятие «ре-
сурсы» следующим образом: это «…те ин-
дивидуальные особенности, в зависимости 
от которых задачи мобилизации, адаптации к 
стрессовой ситуации, её преодоления и пре-
дотвращения неблагоприятных последствий 
решаются легче или, напротив, труднее» [5, 
с. 41].

 Д. А.  Леонтьев на основании данных 
исследований выделяет четыре разновидно-
сти психологических ресурсов: психологи-
ческие ресурсы устойчивости (ценностно-
смысловые ресурсы, наличие которых даёт 
субъекту чувство уверенности в себе, устой-
чивую самооценку и внутреннее право на 
активность и принятие решений); психоло-
гические ресурсы саморегуляции (отражают 
устойчивые стратегии саморегуляции как 
способа построения динамического взаимо-
действия с обстоятельствами жизни: субъек-
тивного контроля над ними или зависимости 
от них, устойчивые ожидания положитель-
ных или отрицательных исходов событий, 
стратегии взаимодействия со сложностью 
и неопределённостью, гибкость или ригид-
ность целеполагания, характеристики связи 
усилий с результатами деятельности и др.); 
мотивационные ресурсы (отражают энерге-

тическое обеспечение действий индивида по 
преодолению стрессовой ситуации); инстру-
ментальные ресурсы (включающие выучен-
ные инструментальные навыки и компетен-
ции) [5].

Каждый возрастной этап имеет свои 
специфические задачи и поэтому требует 
актуализации специфических ресурсов лич-
ности. Юношеский период не имеет жёст-
ких границ, большинство авторов опреде-
ляет его начало 14–15 годами. По мнению,  
Э. Эриксона, для периода юности характер-
но появление чувства идентичности, инди-
видуальности, связанное с формированием 
самосознания. Э. Шпрангер отмечает основ-
ные новообразования юношеского возраста: 
развитие рефлексии, осознание собственной 
индивидуальности, появление жизненного 
плана, установки на сознательное построе-
ние собственной жизни, постепенное враста-
ние в различные сферы жизни [3]. Л. С.  Вы-
готский согласился с тем, что формирование 
самосознания представляет собой главный 
итог переходного периода. Также исследова-
тели обозначают личностное самоопределе-
ние как одно из основных новообразований 
юношеского периода. 

В юношеском возрасте человек стано-
вится особо чувствительным к психологиче-
ским (внутренним) проблемам. Психологи 
отмечают в данном возрасте рост гибкости 
и определённости в восприятии и описа-
нии другого человека, использование более 
тонких оценок и связей, рост способности 
анализировать и объяснять поведение чело-
века [3]. В связи с этим развиваются и ста-
новятся чрезвычайно важными социально-
коммуникативные умения. 

Как отмечает А. Н. Фоминова, на недо-
статочность социальных умений и ошибок 
научения как на причины неэффективного 
поведения в той или иной ситуации указывал 
один из теоретиков когнитивного направле-
ния в психологии А. Бек. В юношеском воз-
расте данная проблема является актуальной, 
поскольку межличностное общение имеет 
особую значимость. На данном возрастном 
этапе все ещё актуальными являются тактики 
поведения, связанные с обращением к взрос-
лым за социальной поддержкой, прежде все-
го, эмоциональной. В связи с этим в раннем 
юношеском периоде практические психологи 
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особое внимание обращают на развитие со-
циальных умений [8]. Проблемы в комму-
никативной сфере не только могут быть ис-
точником стресса на данном этапе возрастно-
психологического развития, но и оказывать 
негативное влияние на дальнейшее развитие 
личности.

Как уже отмечалось, одним из новообра-
зований юношеского периода является фор-
мирование идентичности личности. В психо-
логических исследованиях в качестве одной 
из причин личностного неблагополучия ука-
зывается недостаточная идентификация со 
средой деятельности, одним из механизмов 
которой является чувство когерентности. 
Согласно концепции психического здоровья  
А. Антоновского, чувство когерентности свя-
зано с положительной оценкой возможностей 
разрешения проблемной ситуации, выработ-
кой эффективных стратегий её преодоления, 
положительной жизненной установкой. По 
мнению автора, чувство когерентности скла-
дывается из трёх основных компонентов: по-
нимания ситуации как меры предсказуемости 
её развития; способности к преодолению 
стрессовых ситуаций, осознания возможно-
сти управления ходом событий как прояв-
ление личностной и социальной компетент-
ности индивида; переживание значимости и 
смысла ситуации, т. е.  восприятие собствен-
ной жизни как полной смысла и значения, 
приводящее к активному поиску решения 
трудных ситуаций [7]. На наш взгляд, указан-
ные автором характеристики являются осо-
бо актуальными в юношеском возрасте для 
становления возрастных новообразований, 
а соответственно, и для преодоления труд-
ных жизненных ситуаций, определяемых 
возрастно-психологическими особенностями 
развития. Рассматриваемые характеристи-
ки отражают, по нашему мнению, важные 
психологические ресурсы, необходимые для 
разрешения жизненных проблем в юноше-
ском возрасте: это, прежде всего, ценностно-
смысловые ресурсы, инструментальные ре-
сурсы (в том числе, механизмы психологиче-
ской защиты) и социальный интеллект. 

Целью данной работы определён ана-
лиз структуры основных ресурсов личности 
(ценностно-смысловых ресурсов, механиз-
мов психологической защиты, социального 
интеллекта) в период юношества, которые 

определяют возможности преодоления жиз-
ненных трудностей, в том числе обусловлен-
ных возрастно-психологическими особенно-
стями развития личности. 

Актуальность реализации данной цели 
определяется тем, что в каждом возрасте 
представлены как позитивные, так и нега-
тивные варианты преодоления трудных жиз-
ненных ситуаций. Анализ структуры ресур-
сов личности в юношеском возрасте связан 
с возможностью использования полученных 
данных для профилактики и преодоления 
социально-психологической дезадаптации 
личности, расширения диапазона эффектив-
ных стратегий поведения молодых людей в 
трудных жизненных обстоятельствах.

Ранее мы обозначали ресурсы личности 
как систему способностей человека к устра-
нению противоречий личности с жизнен-
ной средой, преодоления трудных жизнен-
ных ситуаций посредством трансформации 
ценностно-смыслового измерения личности, 
определяющего её направленность и соз-
дающего основу для самореализации [2]. В 
преобладающем числе теоретических и при-
кладных исследований ресурсов личности 
ценностно-смысловые основания бытия че-
ловека определяются как базовые психологи-
ческие ресурсы. 

Следует отметить высокий уровень 
стрессонаполненности юношеского периода, 
поскольку влияние повседневных стрессо-
ров дополняется напряжением, связанным с 
решением возрастно-психологических задач. 
В связи с этим использование в юношестве 
психологических механизмов защиты, как 
способов адаптации личности за счёт подсо-
знательной переработки травмирующей ин-
формации, представляет интерес. Защитные 
механизмы Д. А.  Леонтьев относит к группе 
инструментальных ресурсов. 

Способность адекватно оценивать си-
туацию, прогнозировать её развитие необхо-
дима для эффективного решения жизненных 
трудностей и, очевидно, связана с развитием 
социального интеллекта. В современных ис-
следованиях социальный интеллект рассма-
тривается в контексте проблем адаптации к 
нестандартным условиям жизни. Дж. Гил-
форд определял социальный интеллект как 
систему интеллектуальных способностей, 
независимых от фактора общего интеллекта 
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и связанных, прежде всего, с познанием пове-
денческой информации [6]. В. Н.  Куницына 
понимает под социальным интеллектом спо-
собность, возникающую на базе комплекса 
интеллектуальных, личностных, коммуника-
тивных и поведенческих черт, включая уро-
вень энергетической обеспеченности процес-
сов саморегуляции, которые обусловливают 
прогнозирование развития межличностных 
ситуаций, интерпретацию информации и по-
ведения, готовность к социальному взаимо-
действию и принятию решений [4]. Иначе, 
социальный интеллект способствует адекват-
ной оценке обстоятельств, прогнозированию 
поведения других людей, а следовательно, 
адаптации к социальной ситуации. Такое 
понимание позволяет относить социальный 
интеллект одновременно и к ресурсам само-
регуляции, и к инструментальным ресурсам 
личности (по Д. А.  Леонтьеву). 

Таким образом, ценностно-смысловые 
ресурсы, механизмы психологической защи-
ты, социальный интеллект представляются 
значимыми личностными ресурсами в пре-
одолении жизненных трудностей. Мы пред-
положили, что в силу специфики возрастно-
психологического развития ресурсы лично-
сти, связанные с реализацией эффективного 
социального взаимодействия (социальный 
интеллект), являются определяющими в юно-

шеском возрасте, что отражается в структуре 
и взаимосвязях личностных ресурсов. 

С целью исследования структуры ресур-
сов личности были использованы следую-
щие психодиагностические методики: тест-
опросник ����������������������������  Д. А. ����������������������   Леонтьева «Смысложиз-
ненные ориентации», опросник ценностей  
Ш. Шварца, тест-опросник по изучению ме-
ханизмов психологической защиты (Р. Плут-
чик, Г. Кёллерман), методика исследования 
социального интеллекта Дж. Гилфорда и  
М. Салливена.

Анализ эмпирических данных осущест-
влялся с вычислением основных статистиче-
ских показателей, использованием корреля-
ционного и факторного анализа. Математико-
статистические процедуры проводились по-
средством программы Statistica 6.0. К интер-
претации факторов были привлечены только 
признаки, маркирующие факторы с нагрузкой 
более 0,6. 

В исследовании приняли участие 50 ис-
пытуемых раннего юношеского возраста 
(15−17 лет). 

Для определения структуры исследуемых 
параметров, обнаружения внутренних зако-
номерностей их взаимосвязи был использо-
ван факторный анализ – метод главных ком-
понент с последующим варимакс-вращением 
(см. табл. 1). 

                         Таблица 1
Факторная структура данных диагностического комплекса

 Факторы
Объяснимая 
дисперсия, 

в  %
Переменные (факторные нагрузки) 

1. Фактор 
«Целенаправленность 
и результативность» 
жизни

22,38
Достижения (0,615). Социальный интеллект (0,643). Цели 
в жизни (0,732). Результативность жизни (0,901). Локус 
контроля – жизнь (0,683). Компенсация (0,613)

2. Фактор «Ценности» 15,09 Универсализм (0,781). Самостоятельность (0,613)

3. Фактор «Механизмы 
психологической  
защиты»

10,73
Доброта (0,691). Замещение (0,720)

4. Фактор 
«Самоконтроль и 
безопасность»

8,07
Безопасность (0,724). Процесс жизни (0,665). Локус 
контроля – Я (0,791). Интеллектуализация (0,687)

Проведённая факторизация показала, что 
фактор «Целенаправленность и результатив-
ность жизни» является ведущим по уровню 

дисперсии. Данный фактор по своим содер-
жательным характеристикам отвечает за удо-
влетворённость самореализацией, наличие 
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целей в будущем, которые придают жизни 
осмысленность, направленность и времен-
ную перспективу, убеждение в том, что че-
ловеку дано контролировать свою жизнь, 
свободно принимать и реализовывать реше-
ния. Результативность жизни является доми-
нирующей в данном факторе, что позволяет 
обозначать удовлетворённость жизнью и са-
мореализацией в качестве наиболее значимо-
го психологического ресурса в исследуемой 
выборке. 

Второй фактор «Ценности» отвечает за 
значимость понимания, терпимости, все-
общего благополучия, самостоятельности 
мышления и выбора, автономности и неза-
висимости. Универсализм является домини-
рующей переменной в этом факторе, что по-
зволяет обозначить ценности благополучия 
всех людей и природы в качестве базового 
ценностного ориентира испытуемых иссле-
дуемой выборки. 

Третий фактор «Механизмы психологи-
ческой защиты» представлен переменными 
«замещение», «доброта». Вероятно, замеще-
ние, как механизм психологической защиты, 
во взаимосвязи с ценностью благополучия в 
повседневном взаимодействии с близкими людь-
ми представляет собой значимый ресурс. 

Четвертый фактор «Самоконтроль и без-
опасность» отвечает за представление лично-
сти о себе как обладающей свободой выбора, 
сильной, способной строить свою жизнь в 
соответствии со своими целями и представ-
лениями; восприятие процесса жизни как на-
полненного смыслом в условиях гармонии и 
стабильности взаимоотношений; стремление 
контролировать эмоции на основе рациональ-
ной интерпретации ситуации. Локус контроля –  
Я является ведущим в четвёртом факторе.

 Также был проведён иерархический ана-
лиз факторов. В результате был получен один 
вторичный фактор и 4 первичных фактора 
(см. табл. 2). 

                         Таблица 2
Иерархическая структура факторов

Факторы Переменные (факторные нагрузки) 

Вторичный фактор «Социальный 
интеллект»

«Социальный интеллект» (0,632)

1. Первичный фактор
«Целенаправленность и результа-
тивность» жизни

«Цели в жизни» (-0,609). «Результативность жизни» (-0,739)

2. Первичный фактор
«Ценности»

«Традиции» (0,605). «Универсализм» (0,782). «Самостоятельность» 
(0,626)

3. Первичный фактор
«Механизмы психологической 
защиты»

«Доброта» (0,633). «Подавление» (-0,601). «Замещение» (0,644)

4. Первичный фактор
«Самоконтроль и безопасность»

«Безопасность» (0,605). «Локус Я» (0,634)

                       
Единственный вторичный фактор, пред-

ставленный переменной «Социальный ин-
теллект», является общим и влияет на дру-
гие показатели диагностического комплекса. 
Структура первичных факторов практически 
не отличается от структуры, полученной пу-
тём факторизации данных методом главных 
компонент. Таким образом, иерархический 
анализ факторов показывает, что личност-
ные ресурсы в период юношества могут быть 
описаны первичными факторами «Целена-
правленность и результативность жизни», 
«Ценности», «Механизмы психологической 

защиты», «Самоконтроль и безопасность», 
которые подвержены влиянию фактора «Со-
циальный интеллект». 

С целью более детального анализа взаи-
мосвязей социального интеллекта с другими 
переменными диагностического комплекса 
исследуемая выборка была разделена на три 
группы по показателю уровня социального 
интеллекта. В указанных группах проведён 
анализ основных статистических показате-
лей (см. табл. 3), который обнаружил наличие 
ряда тенденций.
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                         Таблица 3
Основные статистические показатели по шакалам диагностического комплекса  

в группах испытуемых с различным уровнем социального интеллекта
Переменная Высокий уровень  

социального  
интеллекта

Средний уровень  
социального  
интеллекта

Низкий уровень  
социального  
интеллекта

X σ X σ X σ
Конформность 5,75 3,44 5,73 2,41 7,33 3,44
Традиции 7,00 4,43 4,73 3,69 4,00 4,43
Доброта 8,75 3,83 8,9 3,45 6,5 3,83
Универсализм 12,25 9,47 11,18 5,99 14,17 9,47
Самостоятельность 7,75 6,85 7,73 5,35 6,83 6,85
Стимуляция 7 3,71 6,73 2,76 7,83 3,71
Гедонизм 5,75 3,25 7,09 2,47 9,17 3,25
Достижения 6,75 4,83 6,55 1,69 10,17 4,83
Власть 1,75 3,67 2,18 2,36 7,33 6,97
Безопасность 13,75 6,67 10,55 4,57 10,17 3,39
Отрицание 6,5 3,39 7,00 2,24 7,67 1,05
Подавление 6,5 1,05 5,73 1,10 5,5 1,72
Регресс 6,0 1,72 5,9 1,45 7,17 1,03
Компенсация 7,25 1,03 5,63 1,63 6,33 1,50
Проекция 11,25 1,50 10 1,00 9,33 3,34
Замещение 7,00 3,32 8,27 3,29 6,67 2,56
Интеллектуализация 9,5 2,56 8,36 1,96 8,17 1,76
Реактивные образования 8,75 1,76 6,18 1,54 5,5 4,32
Социальный интеллект 42,00 4,32 29,09 3,62 13,67 1,21
Цели в жизни 31,25 5,04 29,36 4,34 22,67 5,05
Процесс жизни 30,25 4,66 28,36 2,69 24,17 4,66
Результативность жизни 27,25 3,14 26,00 3,9 18,67 3,14
Локус контроля – Я 23,25 4,37 21,90 3,62 18,5 4,37
Локус контроля – жизнь 28,75 1,21 28,18 3,43 21,67 1,21
Осмысленность жизни 98,00 13,00 92,64 10,2 89,5 13,0

Так, в группе с высокими показателями 
социального интеллекта отмечаются наибо-
лее высокие результаты по шкалам опросни-
ка смысложизненных ориентаций (СЖО). И 
наоборот, в группах со средними и низкими 
значениями социального интеллекта отмеча-
ется снижение показателей по шкалам СЖО. 
Корреляционный анализ подтвердил наличие 
значимой взаимосвязи переменной «соци-
альный интеллект» с переменными «цели в 
жизни» (0,52), «процесс жизни» (0,62), «ре-
зультат жизни» (0,54), «локус контроля – Я» 
(0,42), «локус контроля – жизнь» (0,56).

Следует также отметить выраженную 
тенденцию увеличения показателей напря-
жённости психологических защит «подавле-
ние», «проекция», «интеллектуализация», 
«реактивные образования» с увеличением 
уровня социального интеллекта. Наиболь-
шую напряжённость указанных типов защит 
демонстрируют испытуемые с высоким уров-
нем социального интеллекта. Относительно 
защитного механизма «отрицание» отмечает-
ся обратная тенденция.

Соотношение показателей индивидуаль-
ных ценностей и показателей социального 
интеллекта имеет следующие тенденции: 
ценность «конформность», связанная со сдер-
живанием действий и побуждений, которые 
могут навредить другим и не соответствуют 
социальным оказывается менее значимой в 
группе с высокими показателями и более зна-
чимой – в группе с низкими показателями со-
циального интеллекта. Подобную тенденцию 
можно наблюдать в отношении следующих 
индивидуальных ценностей: «гедонизм» – 
значимость наслаждения или чувственного 
удовольствия; «достижения» – приоритет 
личного успеха в соответствии с социальны-
ми стандартами, «власть» – значимость соци-
ального статуса, доминирования над людьми 
и ресурсами.

В отношении ценностей «традиции» 
(уважение и ответственность за культурные 
и религиозные обычаи и идеи) и «безопас-
ность» (безопасность и стабильность обще-
ства, отношений и самого себя) отмечается 
тенденция повышения значимости у испыту-
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емых с высокими показателями социального 
интеллекта. 

Таким образом, в качестве определяю-
щих личностных ресурсов в юношеской вы-
борке могут быть выделены следующие пере-
менные: «результативность жизни» как удо-
влетворённость жизнью и самореализацией; 
«универсализм» как понимание, терпимость 
и защита благополучия всех людей и приро-
ды; «замещение» как стратегия психологи-
ческой защиты, проявляющаяся в разрядке 
подавленных эмоций на объектах, более до-
ступных, чем те, что вызвали отрицательные 
эмоции; «локус контроля – Я» как убеждение 
в наличии свободы выбора и способности 
строить свою жизнь в соответствии со свои-
ми целями и представлениями. 

Также анализ данных показывает особую 
значимость социального интеллекта как лич-
ностной характеристики, взаимосвязанной с 
ценностно-смысловыми и инструментальны-
ми ресурсами личности. Взаимосвязь уровня 
социального интеллекта и смысложизненных 
ориентаций является прямой. Взаимосвязи 
социального интеллекта, значимых ценно-

стей и механизмов психологической защиты 
имеют разнонаправленные тенденции в зави-
симости от уровня социального интеллекта. 
Таким образом, развитие социального ин-
теллекта в юношеском возрасте может быть 
представлено как важное условие повыше-
ния «ресурсности» личности, необходимой 
для преодоления жизненных трудностей, в 
том числе связанных с решением возрастно-
психологических задач (идентификацией 
личности, личностным самоопределением  
и др.).

Данное исследование позволило выде-
лить лишь некоторые значимые психологи-
ческие характеристики в структуре личност-
ных ресурсов в период юности. Перспективы 
изучения ресурсов личности в возрастно-
психологическом контексте видятся в необ-
ходимости анализа психологических харак-
теристик жизненной среды и их влияния на 
становление личностных ресурсов, форми-
рование направленности и сохранение пси-
хологического здоровья человека на разных 
возрастных этапах. 
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Условия современного электроэнерге-
тического производства предъявляют повы-
шенные и все возрастающие требования к 
персоналу, непосредственно обслуживающе-
му энергоустановки. Социальное значение 
рассматриваемой проблемы трудно переоце-
нить, так как безошибочность работы опера-
тивного персонала является гарантом обеспе-
чения региона энергетическими ресурсами. 
Изучение профессионально важных качеств 
оперативного персонала в энергетике, а так-
же факторов сохранения и повышения на-
дёжности их деятельности, и разработки мер, 
направленных на профилактику и коррекцию 
различных проявлений дезадаптации на ра-
бочем месте, являются в настоящее время 
актуальными, практически значимыми и не-
достаточно изученными. Не до конца иссле-
дованным остается и вопрос о специфике 
индивидуально-психологических характери-
стик, обеспечивающих эффективность про-
фессиональной деятельности и профессио-
нальную компетентность персонала в энерге-
тической отрасли.

Постановка проблемы «личность и труд» 
в психологии принадлежит К. К.  Платонову. 
Он выдвинул идею иерархической структуры 
личности, подсистемы которой он рассма-
тривает «как ступени иерархической лестни-
цы, у которой низшие ступени подчинены и 
управляются (субординированы) высшими, а 
высшие, включая в себя низшие и опираясь 
на них, не сводятся к их сумме, так как пере-
ходы от ступени к ступени осуществляются 
как скачки на основе появления системных 
качеств» [11]. В качестве четырёх подструк-
тур личности он выделял: 1) социально обу-
словленные содержательные черты личности 
(направленность, отношения, моральные ка-
чества и т. д.); 2) личный опыт (привычки, 
умения, знания, навыки); 3) индивидуальные 
особенности психических процессов (воля, 
чувства, восприятие, мышление, ощуще-
ния, эмоции, память); 4) «биопсихические» 
свойства (темперамент, половые, возрастные 
свойства) 

Позиция К. К.  Платонова согласуется к 
личностным подходом С. Л. Рубинштейна к 

пониманию психических процессов, состоя-
ний и свойств содержит в себе идею о том, 
что личность представляет собой иерархию 
разных уровней её организации. Высшие 
уровни личностной организации выступают 
как ведущие по отношению к системе психи-
ческих процессов, состояний, свойств, в том 
числе природных, темпераментальных и т. д.; 
а сама личность выступает как регулятор всех 
уровней своей, в том числе природной, орга-
низации [12, с. 311]. 

Системная методология, предложенная 
Б. Ф.  Ломовым, предполагает выделение и 
исследование системообразующих факто-
ров взаимодействия субъекта со средствами 
деятельности и влияние на них совокупности 
внутренних и внешних условий [8]. 

Изучение психологических аспектов 
профессиональной надежности человека и 
применение методологии системного под-
хода к изучению проблемы безопасности 
деятельности ставит вопрос о личностной 
детерминации профессиональной деятель-
ности в области электроэнергетики. В этом 
аспекте необходимо исследование психоло-
гических аспектов профессиональной на-
дежности персонала и роли личности как 
регулятора системы профессионально важ-
ных психологических свойств (совокупности 
индивидуальных особенностей) работников 
энергетической отрасли. Сложность и ответ-
ственность труда, а также напряжённость и 
подчас экстремальный характер условий дея-
тельности требует от сотрудников оператив-
ных служб энергетической отрасли способ-
ностей к мобилизации на различных уровнях 
индивидно-личностной системы, созданию 
специфической системы профессионально 
важных качеств.

Проблему «личность и труд» можно 
изучать многосторонне, используя разные 
методологические подходы. Мы выделяем 
два аспекта этой проблемы: 1) исследование 
профессионально важных качеств и их роли 
для эффективного осуществления деятель-
ности; 2) исследование системообразующих 
факторов личности профессионала, то есть 
изучение иерархии компонентов личности в 
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определённом виде профессиональной дея-
тельности, определяющие стабильность про-
фессионального выбора и профессиональной 
адаптации (адаптивной устойчивости лично-
сти в выбранном ею конкретном виде деятель-
ности). В рамках второго аспекта значимым 
представляется механизм единства сознания 
и деятельности, предложенный ������������С. Л. ������Рубин-
штейном. 

Профессионально важные качества – это 
психологические особенности личности ра-
ботника, оказывающие влияние на трудовую 
деятельность и имеющие важное значение 
для её выполнения. Понятие профессиональ-
но важных качеств было введено в отече-
ственную психологию В. Д.  Шадриковым, 
который рассматривал систему профессио-
нально важных качеств как индивидуальные 
качества субъекта деятельности, влияющие 
на эффективность деятельности и успеш-
ность её освоения. Профессионально важные 
качества и их системы выступают в роли тех 
внутренних условий, через которые прелом-
ляются внешние воздействия и требования 
деятельности; следовательно, развитие про-
фессионально важных качеств и их систем 
выступает узловым моментом формирова-
ния всей системы [13, с. 67]. Формирование 
системы профессионально важных качеств 
происходит на основе того, что у человека 
уже есть определённые качества, а при осво-
ении профессии происходит их перестройка 
в соответствии с особенностями данной про-
фессиональной деятельности; однако в про-
цессе профессиональной деятельности могут 
появляться и развиваться и новые качества и 
способности.

Профессионально важными качествами 
могут выступать общесоматические (консти-
туциональные) и нейродинамические свой-
ства человеческого организма, свойства пси-
хических процессов, направленность лично-
сти, её потребности, интересы, мировоззре-
ние и убеждения, моральные качества», т. е.  
другими словами, любой параметр субъекта 
деятельности, оказывающий влияние на её 
эффективность. По мнению ������������� А. К. �������  Марко-
вой, профессионально важными качествами 
могут являться как собственно психические 
и личностные, так и биологические свойства 
субъекта профессиональной деятельности — 
соматические, морфологические, нейродина-

мические и др. [9]. Примером более широкой 
трактовки профессионально важных качеств 
может служить их оценка В. А.  Бодровым. 
Он полагал, что профессионально важные 
качества – это «вся совокупность психологи-
ческих качеств личности, а также целый ряд 
физических, антропометрических, физиоло-
гических характеристик человека, которые 
определяют успешность обучения и реаль-
ной деятельности» [2, с. 73].

Основными профессионально важными 
качествами для оперативного персонала в 
энергетике являются те характеристики, кото-
рые играют значимую роль в обеспечении эф-
фективной безаварийной деятельности. Про-
фессиональная деятельность специалистов-
энергетиков во многом специфична, что свя-
зано со сложностью оборудования, частыми 
внештатными и аварийными ситуациями, 
риском для жизни, жёсткой регламентацией 
труда, работой на высоте и на открытых пло-
щадках в любое время года и многими дру-
гими факторами. В большинстве случаев дея-
тельность сопряжена с необходимостью при-
нятия решения в условиях дефицита времени 
и высокой ответственностью за правильность 
принятых решений [1].

В качестве своеобразного биологиче-
ского фундамента профессионально важных 
качеств такой деятельности могут высту-
пать определённые темпераментальные и 
психофизиологические особенности. К ним 
могут быть отнесены такие показатели, как 
скорость реакции, особенности функцио-
нального состояния, гибкость, подвижность, 
скорость протекания нервных процессов, ха-
рактеристики утомляемости, истощаемости 
или работоспособности нервной системы, 
которые определяют уровень функциональ-
ных возможностей центральной нервной 
системы в целом. Именно на этой основе со 
временем формируются не только отдельные 
функциональные системы (например, мотор-
ная координация – слаженность и координи-
рованность движений и действий) и психиче-
ские процессы человека (профессиональное 
восприятие, развитая оперативная память, 
мышление, в том числе, например, техниче-
ское мышление, развитые пространственные 
представления и пр.), но и характерологиче-
ские и личностные особенности. 
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На основе психофизиологических про-
цессов формируются когнитивные состав-
ляющие профессионально важных качеств, 
особенности познавательных процессов. К 
профессионально важным характеристикам 
внимания относится внимательность к дета-
лям, способность к произвольной концентра-
ции внимания, к распознаванию небольших 
отклонений параметров технологических 
процессов от заданных значений по различ-
ным признакам, быстрая переключаемость и 
помехоустойчивость. Значимыми характери-
стиками памяти является достаточный объ-
ём оперативной памяти, памяти на условные 
обозначения – знаки, символы, планы, схемы, 
графики, а также способность произвольно 
запоминать, хранить и воспроизводить доста-
точно большие объёмы информации – прави-
ла и инструкции. 

Одним из основных факторов напряжен-
ности труда оперативного персонала является 
высокий уровень эмоциональной нагрузки, 
обусловленный степенью ответственности за 
безопасность других лиц, значимостью ошиб-
ки, степенью риска для собственной жизни, 
а также возможностью внезапного возник-
новения аварийных ситуаций и необходимо-
стью их быстрого устранения. Деятельность 
электромонтеров предъявляет повышенные 
требования к психической устойчивости че-
ловека. Поэтому следующим уровнем про-
фессионально важных качеств представите-
лей энергетической отрасли можно назвать 
следующие характеристики эмоционально-
волевой сферы: нервно-психическая и эмо-
циональная устойчивость; уравновешен-
ность; способность адекватно реагировать на 
стрессовые факторы; способность сохранять 
производительность деятельности при нали-
чии риска или опасности; адекватный уро-
вень личностной и реактивной тревожности 
(отсутствие в нештатной обстановке напря-
жённости, растерянности, излишней нервоз-
ности, замешательства, чрезмерной осторож-
ности). При неблагоприятных условиях орга-
низации деятельности и недостаточных пси-
хофизиологических и эмоционально-волевых 
ресурсах человека происходит снижение 
адаптационных возможностей организма. 
Вследствие данного факта в процессе работы 
раньше наступает утомление и переутомле-
ние. Это создаёт негативный эмоциональный 

фон, в результате которого возникает чувство 
усталости, избыточное напряжение психиче-
ских ресурсов и дезадаптация в профессио-
нальной деятельности, способная приводить 
к снижению эффективности выполнения дея-
тельности, профессиональному выгоранию и 
психосоматическим нарушениям. 

На психологическом уровне приоритет-
ной для специалистов в области энергетики 
считается тенденция к более зрелым моде-
лям поведения, отсутствие импульсивности, 
наличие достаточно развитых навыков ре-
шения проблем и выражения своих негатив-
ных переживаний. Высокий самоконтроль, 
ответственность, организованность, склон-
ность к анализу способствует достижению 
оптимального эмоционального и функцио-
нального состояния. Важным является уме-
ние подчиняться инструкциям, дисциплини-
рованность, добросовестность, аккуратность 
в работе, предусмотрительность, бдитель-
ность, способность заменять эмоции рацио-
нальным объяснением происходящего, благо-
даря чему строится хорошо контролируемое 
поведение. От способности быстро интер-
претировать, логически объяснять задачу, 
особенно в условиях дефицита информации, 
зависит своевременность принятия решения 
и, как следствие, предотвращение аварийной 
ситуации. Необходимыми профессионально 
важными личностными качествами является 
устойчивость и адекватность самооценки в 
сочетании с умеренной самокритичностью, 
требовательностью как к себе, так и к другим. 
Развитие этих качеств является стимулом для 
самосовершенствования, повышения контро-
ля за собственным поведением и поведением 
других людей в целях снижения вероятности 
ошибок в деятельности. 

Несоответствие профессионально важ-
ных качеств (личностных, психологических 
и психофизических) требованиям деятельно-
сти влечёт за собой информационные пере-
грузки, психологическое перенапряжение, 
чрезмерную личностную ответственность и 
может приводить к стрессовым срывам, не-
врозам, эмоциональному и профессионально-
му выгоранию, т. е.  неспособности человека 
успешно справляться с профессиональной 
деятельностью в целом и потерям в произво-
дительности труда. 
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В исследованиях В. Д.  Шадрикова и его 
учеников показано, что в процессе профес-
сионализации личности образуются инте-
гративные ансамбли (симптомокомплексы) 
качеств. Компонентный состав профессио-
нально обусловленных ансамблей постоянно 
изменяется, усиливаются корреляционные 
связи. Однако для каждой профессии суще-
ствуют относительно устойчивые ансамбли 
профессиональных характеристик. В зару-
бежной профессиональной педагогике они 
возведены в ранг ключевых квалификаций 
[6, с. 50]. 

Таким образом, в психологическом аспек-
те эффективность профессиональной дея-
тельности и оптимальная профессиональная 
работоспособность сотрудников энергетиче-
ской отрасли связана с комплексом психофи-
зиологических и эмоционально-личностных 
характеристик, среди которых особое зна-
чение имеет уровень функционального со-
стояния, процессуальные и качественные ха-
рактеристики психических, познавательных 
процессов (внимания, памяти, интеллекта), 
особенности эмоционально-волевой сферы. 
Подсистема личностных характеристик и 
коммуникативных особенностей в системе 
профессионально важных качеств выполняет 
неоднозначную роль: с одной стороны, она 
способствует эффективной и безопасной дея-
тельности, с другой – личностный уровень 
позволяет компенсировать слабость некото-
рых психофизиологических или когнитивных 
характеристик. Поэтому исследование влия-
ния личностных особенностей специалистов 
электроэнергетики на выполнение профес-
сиональной деятельности в настоящее время 
является крайне актуальным.

Можно предположить, что для оператив-
ного персонала электроэнергетики существу-
ет некий комплекс психофизиологических и 
эмоционально-личностных характеристик, 
которые обусловливают профессиональную 
эффективность сотрудника, создают своео-
бразную систему психологической защиты, 
которая выступает как характеристика на-
дежности личности – способность выпол-
нять профессиональную деятельность в раз-
личных условиях труда [10]. Мы предпола-
гаем, что в структуре личности энергетиков 
имеются свои интегрирующие факторы уров-
ней и компонентов психологической системы 

специалиста, выполняющего должностные 
обязанности оперативного персонала.

С целью изучения роли личностных осо-
бенностей в профессиональной деятельности 
оперативного персонала энергетической от-
расли было обследовано 250 сотрудников фи-
лиала ОАО «МРСК Сибири» – «Читаэнерго» 
в возрасте 20−60 лет. Среди них преимуще-
ственно были обследованы дежурные элек-
тромонтёры по обслуживанию подстанций, 
по эксплуатации распределительных сетей, 
электромонтёры оперативно-выездных бри-
гад, диспетчеры энергосистем, являющиеся 
важным функциональным звеном в системе 
обеспечения надёжной и безаварийной рабо-
ты электрических сетей. Данная профессио-
нальная группа относится к категории опера-
торов, непосредственно воздействующих на 
оборудование энергоустановок, находящееся 
под напряжением. 

Исследование проводилось с целью вы-
явления характеристик личности, выступаю-
щих в качестве системообразующих среди 
профессионально важных психологических 
свойств персонала энергетической отрасли. 
Психологическим инструментарием иссле-
дования разных уровней личностных свойств 
оперативного персонала энергетической от-
расли в данном исследовании выступали 
методики изучения психофизиологических 
характеристик деятельности сотрудников и 
особенностей их познавательной деятельно-
сти (характеристики внимания, памяти, мыш-
ления, процесса решения интеллектуальных 
задач), а также методики диагностики лич-
ностных качеств и особенностей характера. 

Методики исследования
Исследование психофизиологических 

характеристик и особенностей когнитивных 
(познавательных) процессов (внимания и па-
мяти) проводилось с помощью компьютерной 
системы психофизиологического обследо-
вания PDS-4: «Простая зрительно-моторная 
реакция (ПЗМР)»; «Сложная зрительно-
моторная реакция из двух альтернатив 
(СЗМР)»; «Таблица 3х3»; «Оперативная па-
мять». С помощью этих методов оценива-
лись такие психофизиологические характе-
ристики деятельности, как уровень актива-
ции центральной нервной системы, уровень 
и стабильности сенсомоторных реакций и 
зрительно-моторных реакций человека; уро-
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вень произвольного внимания и оператив-
ного запоминания информации в сочетании 
с показателями быстродействия, безошибоч-
ности и стабильности реакций. Кроме того, 
исследование основных характеристик вни-
мания – объёма, избирательности, способно-
сти к концентрации и помехоустойчивость, 
продуктивности психической деятельности в 
процессе выполнения заданий – проводилось 
также с помощью бланковых методик «Кор-
ректурная проба», «Проба Мюнстерберга». 

Оценка интеллектуальных процессов и 
особенностей мыслительной деятельности 
проводилась с помощью методик «Краткий 
ориентировочный тест (КОТ)», «Прогрес-
сивные матрицы Дж. Равена». Оценивались 
такие компоненты интеллектуального разви-
тия, как способность к обобщению и анализу 
информации, пространственное мышление, 
устойчивость мыслительной деятельности и 
гибкость мышления.

Диагностика личностных качеств и осо-
бенностей характера проводилась с помо-
щью «16-факторного личностного опросника  
Р. Б. �������������������������������������      Кеттелла (16 PF)», «Методики опреде-
ления уровня субъективного контроля (УСК, 
включающей шкалы Ио – общая интерналь-

ность, и интернальность в различных обла-
стях жизни: Ид – в области достижений, Ин 
– в области неудач, Ис – в области семейных 
отношений, Ип – в производственной сфере, 
Им – межличностных отношений, Из – здо-
ровья)» и «Методики диагностики реактив-
ной и личностной тревожности Спилбергера-
Ханина».

Обработка полученных данных про-
водилась с помощью программного пакета 
Statistica 6.0; использовался ранговый коэф-
фициент корреляции r Спирмена и ранжиро-
вание числа корреляций каждой компоненты 
психологической системы. 

Анализ результатов исследования

Корреляционный анализ позволил вы-
делить значимые корреляционные связи по-
казателей личностных черт с психофизиоло-
гическими характеристиками деятельности 
и характеристиками познавательных про-
цессов. С помощью метода ранжирования 
были определены личностные особенности, 
показатели которых имеют наибольшее ко-
личество значимых корреляционных связей с 
другими характеристиками. 

Таблица 1
Иерархия факторов опросника Р. Б. Кеттелла  

по результатам ранжирования количества значимых корреляционных связей
№ 
п/п Название шкалы Количество 

корреляций Ранг

1 В «Интеллектуальное развитие» 54 1
2 С «Эмоциональная неустойчивость – эмоциональная устойчи-

вость»
49 2

3  О «Спокойствие – тревожность» 41 3
4 Q4 «Расслабленность – напряженность» 35 4
5 I «Жесткость – сензитивность» 29 5
6 А «Замкнутость – общительность» 27 6
7 Н «Социальная робость – социальная смелость» 20 7
8 Q2 «Конформизм – самодостаточность» 19 8
9 Q3 «Низкий самоконтроль – высокий самоконтроль» 18 9
10 Е «Подчиненность – доминантность» 15 10
11 Q1 «Консерватизм – радикализм» 14 11
12 F «Сдержанность – экспрессивность» 13 12
13 L «Доверчивость – подозрительность» 9 13
14 М «Практичность – мечтательность» 7 14
15 N «Прямолинейность – дипломатичность» 6 15
16 G «Низкая нормативность поведения – высокая нормативность» 4 16
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Проведённый анализ полученных связей 
показал, что интегрирующими личностными 
факторами психологической системы опера-
тивного персонала являются факторы В «Ин-
теллектуальное развитие», С «Эмоциональ-
ная устойчивость» и О «Спокойствие» (как 
уверенность в себе и своих силах). 

Качественный анализ полученных связей 
показывает, что фактор В «Интеллектуальное 
развитие» значимо положительно связан с 
показателями уровня активации ЦНС (ПЗМР 
r = 0,22**) и сенсомоторных реакций (СЗМР 
r = 0,28***), показателями быстродействия 
(СЗМР r = 0,25***) (таблица 3х3 r = 0,16*) 
(Оперативная память r = 0,14*), стабиль-
ностью реакций (ПЗМР r = 0,18*) (СЗМР 
r = 0,14*) (таблица 3х3 r = 0,24***) (Опера-
тивная память r = 0,25***) и безошибочности 
(СЗМР r = 0,18*) (таблица 3х3 r = 0,39***), 
(Оперативная память r = 0,36***). Более вы-
сокие значения этого фактора значимо по-
ложительно связаны с более высоким уров-
нем произвольного внимания (таблица 3х3 
r = 0,37***), помехоустойчивости (Проба 
Мюнстерберга r = 0,33***) и оперативной па-
мяти (r = 0,28***), показателями невербаль-
ного и вербального интеллекта, измеряемых с 
помощью других методик (КОТ r = 0,48***), 
а также с интернальностью в области дости-
жений (r = 0,15*), неудач (r = 0,19**) и в сфе-
ре межличностных отношений (r = 0,24***). 

Фактор С «Эмоциональная устойчивость» 
коррелирует с такими показателями, как уро-
вень активации ЦНС (ПЗМР r = 0,23***), ста-
бильность реакций (таблица 3х3 r = -0,16*), 
быстродействие (меньшая скорость реакции) 
(СЗМР r = 0,21**) (таблица 3х3 r = 0,17*) 
(Оперативная память r = 0,13*), безошибоч-
ность выполнения деятельности (Оператив-
ная память r = 0,16*). Значимые связи этого 
фактора выявлены и с показателями невер-
бального и вербального интеллекта (по об-
щему баллу методик и показателю способ-
ности к анализу и обобщению информации, 
КОТ r = 0,25***; r = 0,26***, Равен 0,38***). 
Эмоциональная устойчивость связана также 
с уровнем интернальности в различных сфе-
рах жизни (Ио r = 0,48***; Ид r = 0,35***; 
Ин r = 0,35***; Ис r = 0,28***; Им r = 0,37**; 
Из r = 0,19***) и значительно более низкими 
уровнями ситуативной (r = -0,31***) и лич-
ностной тревожности (r = -0,57***). 

Выявленные значимые связи фактора О 
«Тревожность – спокойствие» демонстриру-
ют, что более спокойные, уверенные в себе и 
своих силах люди значимо более часто имеют 
более высокие оценки уровня активации ЦНС 
(ПЗМР r = -0,17*) и уровня сенсомоторных 
реакций (СЗМР r = -0,14*), меньшее время 
реакции (показатели быстродействия) (СЗМР 
r = -0,17*), их реакции более стабильны. Они 
допускают меньшее количество ошибок в за-
даниях на произвольное внимание (таблица 
3х3 r = 0,15*), имеют более высокие показа-
тели оперативного запоминания информации 
(Оперативная память r = -0,23***), невер-
бального и вербального интеллекта, лучшие 
показатели таких характеристик мышления, 
как способность к анализу и обобщению 
информации (r = -0,27***), отсутствие эмо-
циональной деструкции (r = -0,15*), их уро-
вень ситуативной (r = 0,29***) и личностной 
тревожности (r = 0,50***) значительно ниже. 
Значимые связи этого полюса фактора выявле-
ны и с показателями уровня интернальности 
в различных сферах жизни (Ио r = -0,34***; 
Ид r = -0,35***; Ин r = -0,17*; Ис r = -0,24***; 
Им r = -0,31***; Из r = -0,17*). 

Значимые связи фактора Q4 «Напряжен-
ность – расслабленность» свидетельствуют 
о том, что более спокойные, невозмутимые 
люди допускают меньшее количество оши-
бок при выполнении методик «Оперативная 
память» (r = 0,14*), «Корректурная проба» 
(r = 0,16*) и имеют более высокие показатели 
невербального интеллекта, т. е.  напряжение, 
фрустрированность не позволяют концен-
трировать внимание на информации, опера-
тивно запоминать и оперировать ею. Значи-
мые связи показателя расслабленности вы-
явлены и с более низкими значениями уров-
ня ситуативной (r = 0,33***) и личностной 
тревожности (r = 0,63***), и показателями 
уровня интернальности в различных сферах 
жизни (Ио r = -0,41***; Ид r = -0,31***; Ин 
r = -0,30***; Ис r = -0,30***; Им r = -0,23***; 
Из r = -0,14*).

Фактор I «Сензитивность» связан с уве-
личением времени реакции (СЗМР r = 0,13*; 
Оперативная память r = 0,17*; Корректурная 
проба r = 0,13*) и снижением показателей 
быстродействия (таблица 3х3 r = -0,15*) в 
сенсомоторных пробах, снижением уров-
ня произвольного внимания (таблица 3 × 3 



233232

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Психология

233232

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Психология

r = -0,16*), показателей оперативной памя-
ти (r = -0,18*) и увеличением количества 
ошибочных ответов (Оперативная память 
r = 0,25***) (Корректурная проба r = 0,18**), 
более низкими показателями невербального 
и вербального интеллекта (КОТ r = -0,25***, 
Равен r = -0.20*) , более низким показателем 
интернальности в области межличностных 
отношений (r = -0,15*).

Анализ связей фактора А «Общитель-
ность – замкнутость» показал, что большая 
общительность коррелирует с увеличением 
времени реакции в сенсомоторных пробах 
(СЗМР r = 0,14) и снижением показателей 
быстродействия (СЗМР r = -0,17*), снижени-
ем уровня произвольного внимания (таблица 
3х3 r = -0,14*) и показателей безошибочности 
(таблица 3х3 r = -0,15*), меньшей стабильно-
стью реакций (таблица 3х3 r = -0,15*). Люди 
с более высокими оценками по параметру 
общительности демонстрируют более низкие 
показатели невербального и вербального ин-
теллекта, в частности, по показателю «общий 
балл» ( r = -0,13*) КОТ и «Способность к 
пространственному мышлению» ( r = -0,14*). 
В то же время более общительные личности 
имеют более высокие уровни общей интер-
нальности (r = 0,14*), интернальности в об-
ласти достижений (r = 0,16*) и межличност-
ных отношений (r = 0,13*), а также более 
низкие показатели ситуативной (r = -0,13*) и 
личностной тревожности (r = -0,13*). 

Параметры фактора Н «Социальная сме-
лость – социальная робость» выявили значи-
мые связи показателя робости (сдержанно-
сти, осторожности, предпочтения индивиду-
ального стиля деятельности) и большей ста-
бильности реакций в пробах на исследование 
внимания (таблица 3х3 r = -0,21**), более вы-
сокие показатели концентрации (r = 0,13*), 
помехоустойчивости и избирательности вни-
мания (r = -0,14*). Люди, имеющие более вы-
сокие показатели по этому фактору, ����������т. е. ���� бо-
лее смелые в социальном аспекте личности 
демонстрируют более низкий уровень ситуа-
тивной (r = -0,33***) и личностной тревоги 
(r = -0,44***), высокий уровень общей интер-
нальности (r = 0,25***), а также интерналь-
ности в области достижений (r = 0,24***), 
неудач (r = 0,16*) и сфере межличностных 
отношений (r = 0,32***). 

Оценки фактора Q2, свидетельствующие 
о более высоком уровне конформного пове-
дения значимо коррелируют с такими пока-
зателями деятельности, как более высокий 
уровень активации ЦНС (ПЗМР r = -0,16*), 
(возможно, они более послушны при выпол-
нении порученных заданий, особенно в нача-
ле деятельности), более высокой скоростью 
выполнения теста Равена (r = 0,21*) (однако 
связи с качеством выполнения теста не обна-
ружено, что может говорить о незаинтересо-
ванности в качестве выполнения, стремлении 
к формальному выполнению деятельности). 
Обнаружена также связь конформности с 
меньшими оценками ситуативной (r = 0,15*) 
и личностной тревожности (r = 0,14*), более 
высокими показателями общей интерналь-
ности (r = -0,17*), а также интернальности в 
области достижений (r = -0,17*) и сфере меж-
личностных отношений (r = -0,18*). В то же 
время менее конформные, ������������������  т. е. ������������   более само-
достаточные, личности имеют более высокие 
показатели гибкости мыслительных процес-
сов (r = 0,14*). 

Показатели фактора Q3 «Высокий само-
контроль» связаны с более высоким уровнем 
активации ЦНС (ПЗМР r = 0,13*), сокраще-
нием времени реакции (ПЗМР r = -0,13*), 
увеличением показателей общей интер-
нальности (r = 0,26***), а также интерналь-
ности в области достижений (r = 0,25***), 
неудач (r = 0,22**), собственного здоро-
вья (r = 0,15*), сфере семейных отношений 
(r = 0,23***). Отрицательные значимые свя-
зи этого фактора обнаружены со шкалами 
ситуативной (r = -0,25***) и личностной 
тревоги(r = -0,36***).

Параметр фактора Е «Доминантность» 
обнаружил значимые связи с количеством 
упреждающих реакций в психофизиологи-
ческих пробах (ПЗМР r = 0,13*), снижени-
ем среднего времени реакций (Оперативная 
память r = -0,16*) и общего времени выпол-
нения заданий (Прогрессивные матрицы  
Дж. Равена r = -0,19*) интернальностью в 
области достижений (r = 0,15*) и сфере меж-
личностных отношений (r = 0,16*).

Фактор Q1 «Радикализм» значимо по-
ложительно связан с оценкой уровня произ-
вольного внимания (r = 0,14*) и оперативной 
памяти (r = 0,14*), меньшим количеством 
ошибок на концентрацию и переключение 
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внимания (Корректурная проба r = -0,15*;  
r = -0,19**), меньшим временем реакций 
(таблица 3х3 r = -0,16*; Оперативная память 
r = -0,17*), показателем быстродействия (та-
блица 3х3 r = 0,16*); обнаружена связь и с об-
щим баллом КОТ (r = 0,17*), а также показа-
телями способности к анализу и обобщению 
информации (r = 0,13*) и пространственному 
мышлению (r = 0,19**).

Более высокие значения по фактору F 
«Экспрессивность» сопряжены с увеличе-
нием показателей быстродействия (таблица 
3х3 r = 0,20**)и снижением среднего време-
ни реакций (таблица 3х3 r = -0,21**) и вре-
мени выполнений заданий (Прогрессивные 
матрицы Дж. Равена r = -0,18*; Корректурная 
проба r = -0,19** ), но в то же время связаны 
со снижением показателя «Отсутствие эмо-
циональной деструкции» (КОТ r = -0,14*). 
Кроме того, более высокие значения экс-
прессивности связаны со снижением уровня 
ситуативной (r = -0,17*) и личностной тре-
вожности (r = -0,22**), повышением уровня 
интернальности в области межличностных 
отношений (r = 0,15*) и собственного здоро-
вья (r = 0,14*).

Фактор L «Подозрительность – доверчи-
вость» не обнаружил значимых связей с пси-
хофизиологическими показателями деятель-
ности, однако обнаружена связь способности 
к пространственному мышлению, измеряе-
мой с помощью КОТ и параметра подозри-
тельности (r = 0,15*). 

Увеличение показателей по фактору М 
«Мечтательность» обнаружило значимые 
связи с показателями уровня сенсомотор-
ных реакций (СЗМР r = 0,13*), оперативной 
памяти (r = 0,14*), вербального и невербаль-
ного интеллекта (способность к анализу и 
обобщению информации (r = 0,17**), сокра-
щением среднего времени реакций (СЗМР 
r = -0,19**) и показателями быстродействия 
(СЗМР r = 0,20**). 

Фактор N «Тактичность» обнаружил свя-
зи со стабильностью психофизиологических 
реакций (СЗМР r = 0,15*), увеличением вре-
мени реакций (таблица 3х3 r = 0,18*) и сни-
жением показателей быстродействия (табли-
ца 3х3 r = -0,19**), интернальностью в обла-
сти семейных отношений (r = 0,15*).

Показатели фактора G «Высокая нор-
мативность поведения» сопряжены с увели-

чением количества упреждающих реакций 
в психофизиологических методиках (ПЗМР 
r = 0,13*), показателем количества правиль-
ных ответов в серии Е по методике Равена 
(r = 0,20*), общей интернальности (r = 0,17*) 
и интернальности в области достижений 
(r = 0,17*) и производственных отношений 
(r = 0,16*), снижением уровня ситуативной 
тревожности (r = -0,17*).

Таким образом, проведённый анализ зна-
чимых связей факторов опросника ����������Р. Б. ����Кет-
телла с показателями других методик и 
определение их иерархии по количеству кор-
реляционных связей показал, что базовым 
интегрирующим фактором системы профес-
сионально важных психологических свойств 
оперативного персонала является фактор 
интеллектуального развития как показателя 
оперативности мышления и общего уровня 
вербальной культуры и эрудиции. Он имеет 
наибольшее количество связей с психофизи-
ологическими показателями, с показателями 
познавательных процессов, а также другими 
личностными особенностями и особенностя-
ми характера.

Следующими по значимости выступа-
ют факторы, относящиеся к показателям 
эмоционально-волевой сферы: эмоциональ-
ная устойчивость, спокойствие (как уверен-
ность в себе и своих силах), расслабленность 
(уравновешенность, невозмутимость) и жёст-
кость, как показатель самоуверенности, рас-
судочности, практичности, рациональности и 
логичности в поведении и деятельности. Эти 
факторы также обнаруживают большое коли-
чество значимых связей с психофизиологиче-
скими характеристиками, показателями по-
знавательных процессов (внимания, памяти и 
интеллекта), уровнем субъективного контро-
ля (показателями интернальности в различ-
ных сферах жизни) и другими личностны-
ми особенностями, и соответственно, также 
могут быть отнесены к числу системообра-
зующих факторов личности профессионала-
энергетика. 

Полученные результаты подтверждают 
тезис о связи интеллекта и аффекта ����������Л. С. ���� Вы-
готского, который полагал, что существует 
динамическая смысловая система, представ-
ляющая собой единство аффективных и ин-
теллектуальных процессов (Выготский, 2000, 
с. 272). В нашем исследовании идея о связи 
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этих групп факторов нашла своё подтвержде-
ние – перечисленные факторы, относимые к 
блоку эмоционально-волевых характеристик, 
значимо коррелируют с показателем интел-
лектуального развития. 

В контексте полученных результатов ис-
следования представляется возможным рас-
смотреть перспективу компенсации функцио-
нирования психофизиологического уровня и 
уровня психических процессов у оперативно-
го персонала энергетической отрасли за счёт 
личностных характеристик, характеристик 
более высокого уровня и, кроме того, легче 
поддающихся развитию и коррекции. Связи 
личностных особенностей и особенностей 
характера с особенностями функционирова-

ния базовых уровней личности предоставля-
ют возможность более детального изучения 
роли личностного уровня как регулятора 
системы профессионально важных психоло-
гических свойств оперативного персонала 
энергетической отрасли. 

Полученные в нашем исследовании ре-
зультаты анализа личностных особенностей 
как системообразующих факторов профес-
сионально важных психологических свойств 
могут послужить не только для составления 
профессиограмм, но и для уточнения списка 
профессиональных компетенций специали-
стов, обучающихся по направлениям подго-
товки электроэнергетиков. 
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В настоящее время масштабы и скорость 
распространения среди подростков хими-
ческих и нехимических (поведенческих) 
аддикций стремительно растут. Низкая эф-
фективность реабилитационных программ 
со всей очевидностью показывает, что ни 
наука, ни практика не располагает пока на-
дёжными средствами противостояния угрозе 
дальнейшего распространения аддиктивного 
поведения. Очевидно, это связано с преиму-
щественной направленностью программ на 
последствия, а не на причины аддикции. До-
казанная различными областями научного 
знания действенность предупредительных 
мер позволяет говорить о реальности высо-
кой эффективности первичной психолого-
педагогической профилактики аддиктивного 
поведения подростков [7].

По данным исследований, самым дей-
ственным способом предупреждения зависи-
мости является оказание помощи подрастаю-
щему поколению в формировании волевых, 
моральных, интеллектуальных, духовных 
качеств, представляющих собой систему лич-
ного противостояния зависимости [6].

В качестве факторов риска и протекции 
зависимого поведения подростков в соответ-
ствующих исследованиях рассматриваются 
различные психологические характеристи-
ки: Я-концепция и её составляющие (Бере- 
зин С. В., Змановская Е. В, Лисецкий К. С., 
Сирота Н. А., Ялтонский В. М.  и др.); 
эмпатия и аффилиация (Алтунина И. Р.,  
Бодров �����������������������������������     В. А.,�����������������������������      и др.); локус контроля (Мен-
делевич ������������������������������   В. Д.,������������������������    Шабанов ��������������� П. Д.)��������� ; мотива-
ция достижения успеха и избегания неудач  
(Реан ��������������������������������������      А. А.,��������������������������������       Сирота ������������������������    Н. А. ������������������     и др.). Ряд авто-
ров указывает на уровень тревожности как 
личностный ресурс, который в одном случае 
может быть благоприятной почвой для воз-
никновения зависимого поведения, а в дру-
гом – способствовать противостоянию зави-
симости. Мы полагаем, что выяснение роли 
тревожности в психологическом механизме 
возникновения и профилактики аддиктив-
ного поведения, а также соответствующая 
психолого-педагогическая работа может 
способствовать повышению эффективности 
предупреждающих мер в отношении зависи-
мости у детей и подростков.

Нами было проведено исследование, це-
лью которого стало изучение уровня тревож-
ности у подростков, относящихся к группе 

риска игровой компьютерной аддикции, и 
подростков, не имеющих поведенческих про-
блем. Согласно гипотезе исследования, тре-
вожность в зависимости от уровня выражен-
ности может выступать как в качестве факто-
ра риска, так и в качестве фактора протекции 
игровой компьютерной аддикции у подрост-
ков. Исследование проводилось на базе МОУ 
«Средняя школа № 33» г. Читы. В исследова-
нии приняли участие учащиеся 6–7 классов в 
количестве 200 человек. В ходе исследования 
на основании результатов, полученных при 
помощи теста на выявление компьютерной 
аддикции (Никитина Т. А., Егоров А. Ю.), 
были выделены две группы: в первую вошли 
30 подростков, относящихся к группе риска 
игровой компьютерной аддикции (19 маль-
чиков, 11 девочек); вторую группу составили 
подростки, не имеющие поведенческих про-
блем (19 мальчиков, 11 девочек). Была обе-
спечена сопоставимость групп по возрасту, 
полу, социальным параметрам семьи, образо-
вательным условиям. 

В результате теоретического анализа 
литературы по заявленной проблеме было 
выяснено, что аддиктивное поведение – это 
один из типов девиантного поведения с фор-
мированием у человека стремления к уходу 
от реальности путём искусственного изме-
нения психического состояния посредством 
приёма некоторых веществ или постоянной 
фиксации внимания на определённых видах 
деятельности с целью развития и поддержа-
ния интенсивных эмоций [3].

Исследователи отмечают, что аддиктив-
ное поведение имеет множество подвидов, 
дифференцируемых, преимущественно, по 
объекту аддикции. В зависимости от того, 
посредством чего осуществляется уход от ре-
альности, выделяют химические, нехимиче-
ские (поведенческие) и промежуточные (на-
пример, пищевые) зависимости. Химические 
зависимости включают табакокурение, ал-
коголизм, токсикоманию, наркозависимость, 
лекарственную зависимость. К поведенче-
ским аддикциям относят гемблинг, сексуаль-
ную, компьютерную и другие зависимости и 
т. д.  [5].

Исследователями отмечается, что эле-
менты аддиктивного поведения свойственны 
любому человеку, уходящему от реальности 
путём изменения своего психического состо-
яния. Однако проблема аддикции начинается 
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лишь тогда, когда стремление к уходу от ре-
альности, связанное с изменением сознания, 
начинает доминировать в сознании и стано-
вится центральной идеей [3].

По данным исследований, основным мо-
тивом личности, склонной к аддиктивному 
поведению, является активное стремление 
к изменению неудовлетворяющего её пси-
хического состояния. При этом у индивида 
с аддиктивной нацеленностью поведения 
значительно снижена активность в обыден-
ной жизни, наполненной требованиями и 
ожиданиями [7]. Уход от реальности совер-
шается при аддиктивном поведении в виде 
своеобразного «бегства», когда вместо гар-
моничного взаимодействия со всеми аспекта-
ми действительности происходит активация 
в каком-либо одном направлении. При этом 
человек сосредоточивается на узко направ-
ленной сфере деятельности, игнорируя все 
остальное [5].

Обстоятельства, достоверно увеличи-
вающие шансы индивида на возникновение 
и развитие аддитивного поведения, называ-
ются его факторами риска. Обстоятельства 
же, препятствующие возникновению и раз-
витию зависимости, называются факторами 
протекции (защиты от) аддиктивного поведе-
ния. Существует множество типологий фак-
торов, оказывающих влияние на возникно-
вение и динамику аддиктивного поведения. 
Учёными описываются многочисленные со-
циальные, биологические, индивидуально-
психологические факторы [5]. В обширной 
группе индивидуально-психологических 
факторов исследователями называется и тре-
вожность. 

Тревожность является психологической 
характеристикой, опосредующей поведение 
человека. Она представляет собой пережива-
ние эмоционального дискомфорта, смятения, 
с ожиданием неблагополучия, с предчувстви-
ем грозящей опасности. Оптимальный уро-
вень тревожности необходим человеку для 
эффективного приспособления к действи-
тельности. Чрезмерно высокий уровень тре-
вожности рассматривается учёными как деза-
даптивная реакция, проявляющаяся в общей 
дезорганизации поведения и деятельности. 
При этом для каждого человека характерен 
свой оптимальный уровень тревожности, яв-
ляющийся необходимым условием развития 

личности, характеристикой её активной дея-
тельности. По данным практически всех ис-
следователей, изучающих различные аспекты 
тревожности, высокий её уровень негативно 
влияет на развитие личности. Ряд авторов 
указывает на то, что в некоторых случаях 
высокая тревожность может способствовать 
закреплению и усилению мотива ухода от ре-
альности [7].

Повышенный уровень тревожности яв-
ляется типичной особенностью эмоциональ-
ной сферы подростков; кроме того, именно 
в этом возрасте тревожность становится 
устойчивым личностным образованием, что, 
в свою очередь, является свидетельством на-
рушений в личностном развитии. Тревож-
ность как личностная черта имеет собствен-
ную побудительную силу, её возникновение 
и закрепление затрудняет принятие решений 
подростком, вызывает состояние волнения и 
опасения. Низкая уверенность в себе стано-
вится причиной трудностей в общении. По-
вышенный уровень тревожности можно рас-
сматривать как проявление дезадаптации под-
ростка в условиях резких изменений в жизни 
общества, порождающих неопределённость 
и непредсказуемость будущего, переживание 
длительной эмоциональной напряжённости. 

В исследованиях, посвящённых негатив-
ному влиянию компьютерных игр на лич-
ность играющего, М. С.  Иванов [2] отмечает, 
что высокий уровень тревожности у аддиктов 
является не только следствием, но и одной из 
причин увлечения компьютерными играми и 
зависимости от них. Уйти от реальности, при-
нимая чужую роль, пытаются, как правило, 
дезадаптивные личности, неадекватно оцени-
вающие себя, собственные ресурсы и силы. 
Поскольку высокая тревожность является од-
ним из критериев дезадаптации, можно пред-
положить, что игровые аддикты изначально 
тревожны, ��������������������������������   т. е. ��������������������������    этой психологической осо-
бенностью они обладают до начала увлече-
ния компьютерными играми и формирования 
зависимости от них. В том случае, если чело-
век до начала увлечения не обладает высоким 
уровнем тревожности, то на стадии аддикции 
тревожность станет высокой, а если у чело-
века изначально высокая тревожность, то она 
станет ещё выше. Потребность в уменьшении 
тревожности и напряжения побуждает чело-
века «уходить» в виртуальную реальность, 
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в тот мир, где он сильнее всех, в отличие от 
мира реального. Виртуальный мир снижает 
уровень тревожности на время игры, но по-
сле выхода из неё тревожность вновь увели-
чивается, более того, – её уровень становится 
выше исходного, т. к.  каждое «вхождение» в 
виртуальный мир усиливает диссонанс меж-
ду реальностью и виртуальным миром, уси-
ливая дезадаптацию. Таким образом, человек 
попадает в замкнутый круг, точнее, спираль, 
каждый виток которой усиливает дезадапта-
цию и тревожность, что создает ещё более 
сильную потребность в игре, а это в свою 
очередь, усиливает зависимость [2].

На этапе эмпирического исследования 
нами использовался метод психодиагности-
ческого тестирования, в рамках которого 
применялись следующие методики: тест на 
выявление компьютерной аддикции (Никити-
на Т. А., Егоров А. Ю.), методика измерения 
уровня тревожности (Тейлор Дж., адаптация 
Норакидзе В. Г.).

В ходе исследования с применением те-
ста на выявление компьютерной аддикции 
были получены следующие данные: 48,5  % 
из числа обследованных подростков не име-
ют поведенческих проблем, 34  % – относят-
ся к группе риска игровой компьютерной ад-
дикции, а 17,5  % – являются аддиктами.

По результатам исследования уровня 
тревожности у подростков, не имеющих по-
веденческих проблем, было выяснено, что 
63,3  % подростков характеризуются преиму-
щественно средним (с тенденцией к низко-
му) уровнем тревожности; у 30  % – выявлен 
средний (с тенденцией к высокому) уровень 
тревожности; 6,9  % подростков имеют вы-
сокий уровень тревожности. Результаты ис-
следования тревожности у подростков, от-
носящихся к группе риска игровой компью-
терной аддикции, обнаружили следующее: 
36,7  % подростков характеризуются преиму-
щественно высоким уровнем тревожности; 
у 46,7  % выявлен средний (с тенденцией 
к высокому) уровень тревожности; 13,3  % 
подростков имеют средний (с тенденцией к 
низкому) уровень тревожности; 3,3  % под-
ростков имеют низкий уровень тревожности.

Как известно, одной из психологических 
особенностей, характерных для лиц, склон-
ных к формированию зависимого поведения, 
является высокий уровень тревожности. От-
мечается, что повышенный уровень тревож-

ности вызывает усиление мотивации избега-
ния и ухода от реальности, что повышает риск 
формирования аддикции. При этом полезный 
уровень тревожности у подростков является 
необходимым условием их развития и может 
рассматриваться как протективный личност-
ный копинг-ресурс [8]. Высокий уровень тре-
вожности, который демонстрирует большин-
ство подростков, относящихся к группе риска 
игровой компьютерной аддикции, выступает 
в качестве фактора риска зависимости [5]. 
Возможно, что повышенная тревожность у 
подростков, относящихся к группе риска, яв-
ляется не только следствием, но и одной из 
причин увлечения компьютерными играми и 
зависимости от них. 

В результате эмпирического исследова-
ния было выяснено, что подростки, относя-
щиеся к группе риска игровой компьютерной 
аддикции, имеют преимущественно высокий 
и средний (с тенденцией к высокому) уровень 
тревожности. Подростки, не имеющие пове-
денческих проблем, характеризуются преи-
мущественно средним (с тенденцией к высо-
кому) или средним (с тенденцией к низкому) 
уровнем тревожности (рис.1). При обработке 
результатов исследования обнаружились ста-
тистически значимые различия в уровне тре-
вожности у подростков, относящихся к груп-
пе риска игровой компьютерной аддикции, 
и подростков, не имеющих поведенческих 
проблем. Возможно, это связано с тем, что 
изначально повышенный уровень тревож-
ности этих подростков вызывает усиление 
мотивации избегания и ухода от реальности, 
что повышает риск формирования аддикции. 
А это, в свою очередь, ведёт к дальнейшему 
повышению уровня тревожности вследствие 
того, что виртуальная реальность и реальный 
мир становятся все более и более противоре-
чащими друг другу.

Таким образом, выдвинутая нами в ходе 
исследования гипотеза была подтверждена. 
Можно предположить, что средний уровень 
тревожности (полезная тревожность), выяв-
ленный у большинства подростков, не име-
ющих поведенческих проблем, выступает в 
качестве фактора протекции аддиктивного 
поведения. Высокий же уровень тревожно-
сти, который демонстрируют большинство 
подростков, относящихся к группе риска 
игровой компьютерной аддикции, выступает 
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в качестве фактора риска формирования за-
висимости.

Результаты исследования позволяют 
наметить путь эффективного психолого-

педагогического воздействия, состоящий в 
оптимизации уровня тревожности подрост-
ков в целях профилактики и коррекции зави-
симого поведения.
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Рис. 1. Результаты исследования уровня тревожности подростков
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Этническая социализация молодого поколения в изменяющемся мире

Статья направлена на изучение особенностей этнической социализации, 
становления этнического самосознания, формирования этнической толерант-
ности молодого поколения в изменяющихся условиях России и мира. Акту-
альность темы исследования обусловлена нарастанием межэтнической на-
пряжённости, распространением различных форм ксенофобии, а также необ-
ходимостью анализа, сравнения и классификации психологических факторов, 
обеспечивающих конструктивные типы межэтнического взаимодействия в со-
временном обществе. Этническая социализация представлена как усвоение че-
ловеком этнокультурного опыта в процессе образования и жизнедеятельности. 
Рассматриваются основные этапы формирования этнического самосознания 
как представления о принадлежности к определённому этническому сообще-
ству. Этническая толерантность выступает как результат успешной этнической 
социализации и заключается в принятии этнокультурных различий. Она за-
рождается, развивается, формируется на основе позитивной этнической иден-
тичности. Обсуждаются результаты эмпирического исследования уровня этни-
ческого самосознания, этнической идентичности, этнической толерантности, 
системы ценностных ориентаций, степени социальной дистанции учащихся 
средних общеобразовательных школ г. Чита. Выявлена трансформация этни-
ческой идентичности молодого поколения по типу гиперидентичности, опре-
делённая избирательность в межэтнических отношениях, большая социальная 
дистанция к иным этническим группам и определённая настороженность к 
ним. В статье подчёркивается необходимость формирования у современной 
молодёжи уважительного и доброжелательного отношения к представителям 
любой национальности, развития этнической и культурной грамотности, фор-
мирования этнокультурной компетентности. Результаты исследования будут 
использованы в разработке программы этнокультурного тренинга и культурно-
го ассимилятора применительно к специфике региона, а также в образователь-
ном процессе вуза в форме новых учебных курсов, программ и содержания 
практик.

Ключевые слова: этническая социализация, инкультурация, этническое са-
мосознание, этническая идентичность, этническая толерантность. 
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 Ethnic Socialization of Young People in the Changing World

This article aims to study the peculiarities of ethnic socialization, the establish-
ment of ethnic identity and the formation of the younger generation’s ethnic tol-
erance in the changing conditions in Russia and in the world. The importance of 
this research is conditioned by the increase of ethnic tensions, the spread of various 
forms of xenophobia, as well as the need for analysis, comparison and classification 
of psychological factors that provide constructive types of inter-ethnic interaction in 
modern society. Ethnic socialization is represented as man’s assimilation of ethnic 
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and cultural experience in education and life. The author considers the main stages of 
ethnic identity formation as a notion of belonging to a particular ethnic community. 
Ethnic tolerance emerges as a result of successful ethnic socialization and implicates 
the adoption of ethnic and cultural differences. It originates, develops, and forms on 
the basis of a positive ethnic identity. The paper discusses the results of an empirical 
study of the ethnic identity and ethnic tolerance level, the system of value orienta-
tions and the degree of social distance of secondary school pupils in Chita. It reveals 
the transformation of ethnic identity of the younger generation according to the type 
of hyper-identity, selectivity in inter-ethnic relations, a large social distance towards 
other ethnic groups and certain wariness to them. The article emphasizes the neces-
sity to form respectful and friendly attitudes of the younger generation to the repre-
sentatives of all nationalities, to develop ethnic and cultural literacy, to form ethnic 
and cultural competence. The results of the study will be used to develop a program 
of ethno-cultural training and cultural assimilators in relation to the specifics of the 
region, as well as in the educational process of the university in the form of new 
courses, programs and the content of practices.

Keywords: ethnic socialization, enculturation, ethnic self-comprehension, eth-
nic identity, ethnic tolerance.

 ������������������������������������Актуальность темы исследования этни-
ческой социализации молодого поколения в 
настоящее время определяют взгляды, кото-
рые становятся распространённым явлением 
в последнее время и имеют основой социаль-
ную нетерпимость (события в Норвегии, Ве-
ликобритании, Франции, России и �����������т. д.)�����. От-
сутствие достаточной практики конструктив-
ных межкультурных и межэтнических кон-
тактов у населения способствуют формиро-
ванию негативных этнических стереотипов, 
предубеждённости, что зачастую приводит к 
распространению вербальной агрессивности, 
жестокости, насилия по отношению к тем 
или иным этническим группам. Массовые 
миграции населения, быстрый рост городов, 
увеличение межнациональных контактов, на-
плыв унифицированной западной культуры 
размывают этнокультурную среду.

В связи с этим осмысление круга во-
просов, связанных с проблемой обеспечения 
успешной этнической социализации молодо-
го поколения, является  настоятельным прак-
тическим требованием общественной жизни, 
характеризующейся не только переплетением 
культур, размыванием традиционных устоев 
межкультурного взаимопонимания, но и обо-
стрением чувства национального самосохра-
нения. 

Цель исследования продиктована необ-
ходимостью развития целостного исследо-
вательского подхода к анализу этнической 

социализации и обоснования психолого-
педагогических условий, способствующих 
успешной этнической социализации молодо-
го поколения на основе формирования гармо-
ничной, толерантной личности с позитивной 
этнической идентичностью.

Исходя из поставленной цели, решались 
следующие задачи исследования: проведение 
системного анализа результатов исследова-
ний по проблеме этнической социализации, 
этнического самосознания и этнической то-
лерантности человека, накопленных в отече-
ственной и зарубежной науке; обобщение раз-
работанных в науке способов формирования 
и укрепления этнической толерантности; раз-
работка системы психолого-педагогической 
профилактики этнической интолерантности 
подростков в общеобразовательной средней 
школе; пропаганда среди молодого поколе-
ния уважительного отношения к представи-
телям разных национальностей посредством 
проведения мероприятий, направленных 
на ознакомление молодежи Забайкалья с 
национально-культурными традициями раз-
ных народов, проживающих на территории 
края; привлечение внимания молодежи к 
проблемам противостояния распростране-
нию экстремизма и неонацизма в современ-
ном обществе.

Объект исследования – этническая со-
циализация человека. Предмет исследова-
ния – особенности этнической социализации 
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молодого поколения в изменяющемся мире. 
В качестве гипотезы выступило предполо-
жение о том, что если провести системный 
анализ результатов исследований этнической 
социализации человека в науке, то можно 
обосновать психолого-педагогические усло-
вия, способствующие успешной этнической 
социализации, формированию позитивной 
этнической идентичности и этнической толе-
рантности. 

Методологической основой исследова-
ния стал системный подход при соблюдении 
принципов детерминизма и развития, а также 
концепция культурно-исторического разви-
тия личности (Л. С. Выготский, А. Р. Лурия 
и др.); этнокультурные аспекты мировоз-
зрения человека (Н. В. Абаев, Л. Л. Абаева,  
И. С. Кон и др.); положения об этнокультур-
ной вариативности социального поведения, 
обусловленного этническим самосознанием 
(В. С. Агеев, Н. М. Лебедева, Г. У. Солдатова, 
Т. Г. Стефаненко и др.).

В соответствии с логикой исследования 
и характером поставленных задач в исследо-
вании использовались следующие методы: 
методы анализа результатов теоретических 
и экспериментальных исследований этниче-
ской социализации человека в психологии. 
В эмпирическом исследовании применялись 
методики: «Индекс толерантности» Г. У. Сол-
датовой и других; «Диагностический тест 
отношений» Г. У. Солдатовой; «Шкала соци-
альной дистанции» Э. Богардуса; «Типы эт-
нической идентичности» Г. У. Солдатовой и 
С. В. Рыжовой; ценностный опросник Швар-
ца; методика диагностики уровня развития 
этнического самосознания (ЭСС) В. Ю. Хо-
тинец. При обработке результатов исследо-
вания использовались методы математико-
статистической обработки результатов иссле-
дования (корреляционный и сравнительный 
анализ).

Исследование процесса социализации в 
условиях изменения общества представля-
ет особый научный интерес для различных 
школ и направлений в современной гумани-
тарной науке. Проблемам этноса, его опреде-
ления и происхождения посвящены труды 
классиков (Ю. В. Бромлей, Л. Н. Гумилев,  
Н. Н. Чебоксаров, С. А. Арутюнов, В. А. Тиш-- 
ков и др.). Из зарубежных исследований 
социализации следует отметить работы  

Э. Н. Тэджфелл, Д. Тернер, Дж. Финни,  
М. Херсковиц и др. Большой вклад в разви-
тие этой проблемы внесли К. А. Абульханова-
Славская, Г. М. Андреева, Б. Г. Ананьев,  
А. Г. Асмолов, В. С. Мухина, Б. П. Парыгин,  
Д. И. Фельдштейн, Т. Г. Стефаненко, Н. М. Ле-
бедева, Г. У. Солдатова и др. Этапы этнической 
идентификации, возрастные границы прояв-
ления этнопсихологических феноменов рас-
смотрены в работах Ж. Пиаже, Э. Эриксона,  
Е. П. Белинской, В. Ю. Хотинец и др. 

Анализ научной литературы показал, 
что целостное исследование феномена этни-
ческой социализации молодого поколения в 
условиях современного российского обще-
ства как самостоятельная научная проблема 
решается недостаточно. Авторы большин-
ства предлагаемых подходов рассматривают 
лишь отдельные аспекты этнокультурного 
развития молодежи, акцентируют внимание в 
основном на первичной социализации. 

Большая масса этнографических откры-
тий демонстрирует решающую важность 
культурных факторов в их влиянии на че-
ловеческое поведение и свидетельствуют о 
том, что человеческое поведение меняется 
от одного общества к другому. Этническая 
социализация рассматривается как инкуль-
турация или межпоколенческая трансмиссия 
культуры. Термин инкультурация ввёл в куль-
турантропологию М. Херсковиц. Разделяя 
понятия социализации и инкультурации, под 
первым он понимает интеграцию индивида 
в человеческое общество, приобретение им 
опыта, который требуется для исполнения со-
циальных ролей. В процессе инкультурации, 
по его мнению, индивид осваивает присущие 
культуре миропонимание и поведение, в ре-
зультате чего формируется его когнитивное, 
эмоциональное и поведенческое сходство с 
членами данной культуры и отличие от чле-
нов других культур. Процесс инкультурации 
начинается с момента рождения – с приобре-
тения ребёнком первых навыков и освоения 
речи, а заканчивается, можно сказать, со смер-
тью. Конечный результат инкультурации –  
человек, компетентный в культуре – в языке, 
ритуалах, ценностях и т. п.  М. Херсковиц 
особо подчёркивал, что процессы социализа-
ции и инкультурации протекают одновремен-
но, и без вхождения в культуру человек не 
может существовать как член общества [1].
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В рамках исследования этнической со-
циализации особый интерес представля-
ет этническое самосознание. В. Ю. Хотинец 
считает, что этническое самосознание – это 
целостное образование, проходящее в своём 
становлении два уровня: 1) типологический, 
на котором формируется представление об 
этнических особенностях общности; 2) иден-
тификационный, на котором формируется 
этническая самоидентификация. Психологи-
ческая структура этнического самосознания 
представлена следующими компонентами:  
1) осознание особенностей этнической куль-
туры своей этнической общности; 2) осозна-
ние психологических особенностей своей 
этнической общности; 3) осознание тожде-
ственности со своей этнической общностью; 
4) осознание собственных этнопсихологиче-
ских особенностей; 5) осознание себя в ка-
честве субъекта своей этнической общности;  
6) социально-нравственная самооценка эт-
ничности [9]. 

Т. А. Ратанова, А. А. Шогенов считают, 
что к числу показателей этнического само-
сознания относятся этноинтегрирующие и 
этнодифференцирующие признаки. Этно-
дифференцирующими признаками изучен-
ных этнических групп являются: культурные 
традиции, обычаи, верования, особенности 
поведения, внешний вид и др. К этноинтегри-
рующим признакам отнесены: родной язык, 
народные обычаи, обряды, культура, общее 
историческое прошлое, религия др. [5].

Большинством исследователей (Л. М. Дро- 
бижева, А. С. Мамбеева, Г. У. Солдатова,  
Т. Г. Стефаненко и др.) признаётся треха-
спектная структура этнического самосозна-
ния. Выделяют содержательный, эмоцио-
нальный и поведенческий или динамический 
компонент. К содержательному относят эт-
ническую идентичность и отождествление с 
этносом, этностереотипы, отражение в само-
сознании этноинтегрирующих, объединяю-
щих с этносом и этнодифференцирующих, 
отличающих от других этносов признаков. 
К эмоциональному компоненту относят осо-
знание значимости, ценностное отношение к 
членству в этнической группе. Динамический 
(поведенческий) аспект этнического самосо-
знания составляют, наряду с аттитюдами и 
межгрупповыми стратегиями, ценностные 
ориентации [7].

Но культура первоначально не выступает 
для ребёнка абстрактно. Приобщаясь к кон-
кретным людям, носителям этнокультурной 
информации и уподобляясь им, ребёнок в то 
же время приобщается и к этнической куль-
туре. Знания о различиях между группами 
приобретаются в раннем дошкольном воз-
расте (В. П. Левкович, А. И. Оконешникова,  
Н. Г. Панкова и др.). О. Л. Романова отмеча-
ет, что этнические знания ребенка 5–6 лет 
ещё нестабильны и несистематичны: дети 
не всегда могут назвать собственную нацио-
нальность, национальность родителей, пута-
ют названия национальностей [6]. Как пишут 
У. Э. Ламберт и О. Клайберг, 6-летние дети 
склонны представлять себе иностранцев, 
прежде всего, по их отличиям (действитель-
ным или мнимым) от собственной этниче-
ской группы; 10–14-летние дети улавливают 
у иностранцев не только различия, но и сход-
ства с собой [2].

В младшем школьном возрасте наблюда-
ется существенный рост этнических знаний. 
Ж. В. Топоркова указывает, что этническое 
самосознание детей 6–10 лет в условиях ме-
жэтнического взаимодействия находится в 
стадии активного формирования. Дети, как 
правило, знают свою этническую принадлеж-
ность и выделяют её значимые признаки [8]. 

Подростковый возраст является ключе-
вым моментом формирования этнической 
идентичности как ядра этнического самосо-
знания и во многом обуславливает прохож-
дение всех последующих стадий. Как пишет 
В. С.  Мухина, достигнутый на этом этапе 
этнический статус чаще всего остается неиз-
менным на протяжении всей жизни челове-
ка [4]. И всё-таки этническая идентичность 
не статичное, а динамичное образование и 
периодом упрочения и закрепления этни-
ческого самосознания является юношеский 
возраст. Дальнейшие его изменения пред-
ставляют уже не развитие и формирование, а 
трансформацию в зависимости от социально-
политических, экономических, этнокультур-
ных условий жизнедеятельности этноса. 

В качестве результата успешной этниче-
ской социализации необходимо рассматри-
вать этническую толерантность личности. 
По мнению Н. М. Лебедевой, этническая 
толерантность определяется как принятие 
этнокультурных различий и исключение 



245244

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Психология

245244

Гуманитарный вектор. 2012. № 1 (29) Психология

развития этнофобий и межэтнических кон-
фронтаций, на неё оказывают действие такие 
социально-психологическое факторы, как:  
1) степень этнокультурной компетентности; 
2) психологическая готовность к межкуль-
турному диалогу; 3) опыт и навыки межкуль-
турного взаимопонимания и взаимодействия. 
все эти параметры поддаются формированию 
и развитию и нуждаются в профессиональ-
ной разработке средствами просвещения и 
социально-психологического тренинга меж-
культурного взаимодействия. Как показали 
исследования Н. М. Лебедевой, основой эт-
нической толерантности является позитивная 
этническая идентичность, а негативные ком-
поненты этнической идентичности приводят 
к этнической нетерпимости. Этническая не-
терпимость – реально значимая форма прояв-
лений кризисных трансформаций этнической 
идентичности по типу гиперидентичности 
(этноэгоизм, этноизоляционизм, националь-
ный фанатизм), когда сверхпозитивное отно-
шение к собственной группе порождает ком-
плекс превосходства над «чужими», «други-
ми» [3].

Несмотря на то, что в настоящее время 
проблема этнической социализации нашла 
отражение в психолого-педагогической тео-
рии, она не получила необходимого решения 
в практике образовательных учреждений. 
Современная система образования не долж-
на оставаться в стороне от проблемы разви-
тия адекватных представлений о различных 
аспектах межэтнического взаимодействия, 
привития учащимся разного возраста навыков 
конструктивного межэтнического и межкуль-
турного общения, формирования позитивной 
этнической идентичности и толерантности. 
Наиболее сенситивным к усвоению социаль-
но значимых ценностей является подростко-
вый возраст. В этом возрасте формируется 
этническое самосознание учащихся, следова-
тельно, именно на данном этапе воздействие 
на этнические стереотипы и установки может 
оказаться наиболее эффективным. Вместе с 
тем, школа ещё продолжает оставаться кон-
сервативным социальным институтом, а на 
занятиях преобладает информативная форма 
передачи знаний об этносах. Таким образом, 
возникает противоречие между очевидной 
значимостью успешной этнической социали-

зации и отсутствием комплексного подхода к 
её психолого-педагогическому обеспечению.

Эмпирическая часть исследования. 
Основываясь на изложенных фактах, мы 
решили изучить особенности этнической 
социализации молодого поколения в изме-
няющихся социокультурных условиях тако-
го крупного и поликультурного региона, как 
Забайкальский край. Забайкальский край –  
ворота в Азиатско-Тихоокеанский регион – 
имеет общие границы с Монголией и Кита-
ем, граничит с Амурской и Иркутской обла-
стями, республиками Бурятия и Якутия. Край 
является многонациональным субъектом, на 
территории которого живут русские, буряты, 
татары, украинцы, армяне, узбеки, белорусы, 
эвенки, башкиры, тувинцы и другие народы. 
В соответствии с поставленными задачами, 
мы провели исследование этнической иден-
тичности, этнической толерантности, систе-
мы ценностных ориентаций, степени соци-
альной дистанции учащихся средних обще-
образовательных школ г. Чита в количестве 
120 испытуемых в возрасте 13–17 лет. 

Как показало исследование уровня эт-
нического самосознания (ЭСС) с помощью 
соответствующей методики В. Ю. Хотинец, 
большинство респондентов отчётливо осо-
знает себя членом этнической группы. Данная 
методика позволила выявить 32 % с высоким, 
66 % со средним и 2 % с низким уровнем раз-
вития этнического самосознания. 

Исследование с помощью методики 
«Индекс толерантности» Г. У. Солдатовой,  
О. А. Кравцовой, О. Е. Хухлаева, Л. А. Шай-
геровой выявил высокий уровень толерант-
ности у 10 % от общего числа исследуемых, 
средний уровень толерантности обнаружен 
у 56,7 % исследуемых и у 33,3 % учащихся 
был выявлен низкий уровень этнической то-
лерантности. Диагностика этнических стере-
отипов подростков с помощью «Диагности-
ческого теста отношений» Г. У. Солдатовой 
показала, что представители «иных» этниче-
ских групп воспринимаются испытуемыми 
зачастую негативно, диагностический коэф-
фициент стереотипа по отношению к типич-
ному представителю другой национальности 
составляет 0,02, а по отношению к типичному 
представителю собственной национальности 
составляет 0,24, в то время, как средняя оцен-
ка себя учащимися составляет 0,21, а идеала 
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0,33. Анализ результатов по методике «Шка-
ла социальной дистанции» Э. Богардуса по-
казал, что наибольшая дистанция у учащих-
ся читинских школ по отношению к узбекам 
(4,77) и армянам (4,6). Меньшая социальная 
дистанция по отношению к татарам (4,43) и 
бурятам (3,12). В числе наиболее предпочи-
таемых народов исследуемые видят русских 
(дистанция 1,17) и украинцев (1,8). При диа-
гностике с помощью методики «Типы этни-
ческой идентичности» Г. У. Солдатовой и  
С. В. Рыжовой было выявлено, что доминиру-
ющим типом этнической идентичности явля-
ется «позитивная этническая идентичность» 
(15 баллов из 20 возможных), а также наблю-
дается тенденция к этнофанатизму (10,97) и 
этнической индифферентности (10,78). Уро-
вень этнонигилизма составляет 2,9, уровень 
этноэгоизма – 6,57, уровень этноизоляцио-
низма − 7,89. Таким образом, наблюдается 
трансформация этнического самосознания 
по типу гиперидентичности, которая может 
проявляться в различных формах этнической 
нетерпимости. 

На основании полученных результатов 
были выделены три группы учащихся: с вы-
соким, средним и низким уровнем толерант-
ности. Испытуемые с низким уровнем то-
лерантности демонстрировали наличие вы-
раженных интолерантных установок по от-
ношению к представителям других этносов, 
высокий уровень социальной дистанции (не-
желание видеть представителей других этно-
сов в своей стране). У них выявлен высокий 
уровень этнофанатизма, который в крайней 
его степени может выражаться в готовности 
во имя собственных интересов и интересов 
своего народа идти на любые действия и 
представляет собой ступень гиперболизации 
этнической идентичности.

Для учащихся со средним уровнем этни-
ческой толерантности характерно сочетание 
как толерантных, так и интолерантных черт, 
наличие позитивной этнической идентично-
сти, но при этом у некоторых исследуемых 
наблюдается тенденция к размыванию этни-
ческой идентичности, то есть к неопределён-
ности в своей этнической принадлежности. 
Для данных респондентов характерна пози-
тивная оценка представителей других этно-
сов, однако некоторые этносы оценивались 
негативно. На наш взгляд, это происходило 

из-за незнания особенностей данного этноса, 
что подтверждалось репликами и вопросами 
участников исследования.

Испытуемые с высоким уровнем толе-
рантности характеризуются наличием по-
зитивной этнической идентичности, уважи-
тельным и заинтересованным отношением 
к представителям «другой» нации, низким 
уровнем социальной дистанции (допускают 
видеть представителей других этносов в ка-
честве друзей, близких родственников, кол-
лег по работе, соседей).

В результате исследования установлено, 
что доминирующими ценностями старше-
классников с высоким уровнем толерантно-
сти являются ценности воспитанности, жиз-
нерадостности, образованности, ответствен-
ности, рационализма, терпимости, любви, 
наличия хороших и верных друзей, развития, 
свободы, счастливой семейной жизни. Со-
гласно Ш. Шварцу, ценность наличия хоро-
ших и верных друзей подразумевает ориен-
тацию на сохранение благополучия людей, с 
которыми индивид находится в личных кон-
тактах (ответственность, дружба, любовь). 

После проведения эмпирического иссле-
дования и по его итогам нами была разрабо-
тана программа профилактики этнической 
интолерантности подростков, которая была 
апробирована на базе МОУ СОШ № 5 г. Чита с 
участием подростков 13–14 лет. Как показала 
вторичная психолого-педагогическая диагно-
стика после реализации данной программы, 
отмечается повышение уровня этнической 
толерантности подростков. Диагностика эт-
нических стереотипов подростков показала, 
что после проведения занятий коэффици-
ент стереотипа по отношению к типичному 
представителю другой национальности со-
ставляет 0,15, по отношению к типичному 
представителю собственной националь-
ности 0,3, средняя оценка себя учащимися 
составила 0,27, а идеала 0,37. Отмечается 
снижение предубеждённости опрошенных 
подростков по отношению к представителям 
других национальностей (в среднем на 0,12). 
Наблюдается повышение уровня позитив-
ной самооценки, а также оценки типичного 
представителя собственной национальности 
(в среднем на 0,07), наблюдается уменьше-
ние социальной дистанции по отношению к 
представителям других этносов. Анализ до-
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стоверности полученных различий с помо-
щью Т-критерия Вилкоксона подтвердил их 
на уровне ���������������������������������   p��������������������������������    < 0,01, то есть эксперименталь-
ное исследование выявило положительную 
динамику в уровне этнической толерантно-
сти подростков после реализации программы 
профилактики этнической интолерантности. 
Вышесказанное позволяет сделать вывод о 
необходимости дальнейшего усовершенство-
вания способов формирования этнической 
толерантности учащихся в условиях средней 
общеобразовательной школы.

Полученные результаты свидетельству-
ют об определенной избирательности в отно-
шении к иным этническим группам, социаль-
ной дистанции, гиперболизации этнической 
идентичности и недостаточной этнической 
толерантности читинских школьников. Вы-
явлены отдельные закономерные связи этни-
ческой толерантности и уровня этнической 
идентичности, этнической толерантности 
и ценностных ориентаций личности, уров-
ня этнической толерантности и социальной 
дистанции с другими этническими груп-
пами. Разработана программа психолого-
педагогической профилактики этнической 
интолерантности подростков в общеобразо-
вательной средней школе. В качестве основ-
ных направлений психолого-педагогического 
обеспечения успешной этнической социа-
лизации можно выделить: диагностическое, 

просветительское (проведение лекций, дис-
куссий, ознакомительных экскурсий), про-
филактическое (программа профилактики 
этнической интолерантности подростков 
в общеобразовательной средней школе), 
коррекционно-развивающее (этнокультур-
ный тренинг и техника повышения межкуль-
турной сензитивности). Ожидаемыми долго-
временными эффектами этнокультурного 
тренинга является: развитие этнокультурной 
сензитивности; снижение уровня предубеж-
денности по отношению к представителям 
иных этнических групп; увеличение степени 
эмпатии; повышение уровня позитивности 
этнической и других видов социальной иден-
тичности; развитие готовности к взаимодей-
ствию с представителями иных этнических 
групп в различных социальных ситуациях. 
На основании полученных результатов нами 
планируется разработка программы этно-
культурного тренинга и техники повышения 
межкультурной сензитивности – культурно-
го ассимилятора применительно к специфи-
ке региона, что требует дополнительных ис-
следований особенностей этнической социа-
лизации молодого поколения Забайкальского 
края. Результаты исследования будут исполь-
зованы в образовательном процессе вуза в 
рамках подготовки студентов и магистрантов 
по педагогическим, психологическим и дру-
гим направлениям подготовки.
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Стратегии психологической адаптации человека, 
проживающего в экологически неблагополучных условиях 

жизненной среды: теоретические аспекты проблемы1 

В статье представлены основные положения концептуальной разработки, 
направленной на теоретическое обоснование стратегии психологической адап-
тации населения экологически неблагополучного региона. Актуальность темы 
определяется значимостью психологической адаптации человека к не вполне 
адекватным условиям жизненной среды. Подчёркивается методологическая 
необходимость системного изучения целостной психологической адаптации 
человека к длительным воздействиям на психику человека единой экологиче-
ски неблагополучной жизненной среды, природной и социальной. Основным 
вариантом стратегии психологической адаптации человека, родившегося и по-
стоянно проживающего в экологически неблагополучных условиях, называет-
ся минимизирующая адаптация. Это особая стратегия адаптации человека к 
условиям длительного экологического неблагополучия. Люди, родившиеся и 
постоянно проживающие на экологически неблагополучных территориях, по 
состоянию психики находятся ближе к нижнему пределу адаптационной нормы 
популяции, чем те, кто проживает на экологически благополучных территори-
ях. Энергозатратная стратегия адаптации уступает место энергосберегающей. 
Она и является реальной основой общего снижения психической активности 
(выявляемого по параметрам психологического статуса) человека в условиях 
экологического неблагополучия. 

Ключевые слова: экологически неблагополучные условия, жизненная сре-
да, психологическая адаптация, системный анализ, стратегия адаптации, ми-
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Strategies of Psychological Adaptation of the Person Living in Ecologically 
Unfriendly Environment: Theoretical Aspects of the Problem 

The article presents the main provisions of the conceptual work aimed at theo-
retical substantiation of the strategy of psychological adaptation of the population in 
the ecologically unfriendly region. The relevance of the theme is determined by the 
importance of psychological adaptation of the person to not quite adequate condi-
tions of living environment. The paper emphasizes the methodological necessity of 
the system study of complete psychological adaptation of the person to long-term 
influence on human psyche of both natural and social ecologically unfriendly living 
environment. The main variant of the strategy of psychological adaptation of the 
person born and permanently living in ecologically unfriendly living environment 
is called minimizing adaptation. It is a special strategy of man’s adaptation to the 
conditions of long-term ecological trouble. The psyche of the people born and per-

1	  Работа выполнена в рамках Государственного задания вузу Минобрнауки РФ, № 6.3657.2011.
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manently living in ecologically unfavourable territories is closer to the lower limit 
of the population’s adaptable norm than of those who live in ecologically safe ter-
ritories. Energy expending adaptation strategy gives way to energy-efficient one. It 
is the real basis of the general decline in mental activity (detectable in the parameters 
of the psychological status) in ecologically unfriendly areas. 

Keywords: ecologically unfriendly environment, living environment, psycho-
logical adaptation, system analysis, adaptation strategy, minimizing psychological 
adaptation, economization of functions.

Вследствие экологического кризиса из-
меняются и становятся не вполне адекватны-
ми гено-, фенотипическим свойствам челове-
ка природные условия его существования [9]. 
Возникает необходимость анализа влияния 
на человека экологически деформированной 
среды. Жизнедеятельность в изменяющих-
ся условиях осуществляется через универ-
сальные процессы адаптации. Логика изуче-
ния последствий длительного проживания 
человека в экологически неблагополучных 
условиях для его психики приводит к необ-
ходимости обсуждения вопросов психологи-
ческой адаптации к неадекватным условиям. 
Именно в общих закономерностях адаптации 
следует искать источник и основу изменения 
уровня психической активности человека в 
соответствии с особыми средовыми харак-
теристиками его жизнедеятельности. В усло-
виях человека, травматизации жизненной 
среды, не связанной или связанной с деятель-
ностью человека, возрастают нагрузки на все 
системы организма и психики, возрастает и 
значение адаптации к среде. На территориях 
экологического неблагополучия среда предъ-
являет повышенные требования к адаптаци-
онным механизмам человека. 

Цель данной работы – обсудить вариан-
ты стратегии психологической адаптации че-
ловека, длительно проживающего на эколо-
гически неблагополучной территории.

В настоящее время многие проблемы 
биологической и психической, психологиче-
ской адаптации человека изучены достаточно 
подробно. Но, как уже говорилось, внимание 
исследователей чаще направлялось к вопро-
сам адаптации человека к социальным фак-
торам жизненной среды [3; 4; 8; 13; 18; 20 
и мн. др.] и к отдельным, в первую очередь 
экстремальным, факторам среды природной 
(физической) [2; 10; 12; 14 и др.]. Законо-
мерности адаптации человека к комплексу 
неадекватных природных средовых условий, 

которые нельзя квалифицировать как экс-
тремальные, но которые способны при дли-
тельном воздействии негативно влиять на 
его жизнедеятельность (таковыми являются 
условия физической среды во многих регио-
нах экологического неблагополучия), до сих 
пор не стали предметом широких исследова-
ний. Делая вывод о том, что психологическая 
адаптация человека, проживающего в усло-
виях экологической деформации жизненной 
среды, изучена недостаточно, подчеркнём: 
малое количество работ по этой проблеме 
определяется, на наш взгляд, не только и не 
столько сложностью проблемы, сколько от-
сутствием методологически обоснованного 
исследовательского подхода к её анализу. Те 
же подходы, которые реализуются в общей 
психологии при рассмотрении адаптации че-
ловека, нельзя назвать адекватными цели и 
предмету нашего исследования. Авторы ис-
ходят из необходимости системного изучения 
целостной психологической адаптации чело-
века к длительным воздействиям на психику 
человека единой экологически неблагополуч-
ной жизненной среды, природной и социаль-
ной [15].

Изучение медико-биологических аспек-
тов проблемы влияния на человека экологи-
чески неблагополучной среды показало, что 
разовые воздействия экстремально «загряз-
ненной» среды или хронические влияния 
малых доз экологического «загрязнёния» на-
рушают физическое и психическое здоровье 
человека. Под угрозой нередко оказывается 
само его существование.

По мнению �����������������������������П. А. ����������������������� Агаджаняна и др., эко-
логически неблагоприятные влияния приво-
дят к угнетению иммунологической реактив-
ности организма. Снижается интеллектуаль-
ный потенциал населения, нарастает число 
детей с умственной отсталостью лёгкой 
степени. Сокращается продолжительность 
жизни, ускоряется темп старения организма. 
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Появляются ранее неизвестные заболевания 
(синдром хронической усталости и др.) [2].

Исследования, проведенные в районах 
масштабных технологических аварий и зо-
нах экологического неблагополучия, позво-
лили установить прямую зависимость между 
степенью антропогенной «загрязненности» 
окружающей среды и показателями нервно-
психического здоровья детского населения 
[1; 2; 11; 19 и др.] 

Доказанное в медико-биологических 
исследованиях снижение показателей жиз-
недеятельности человека на биологическом 
уровне его системной организации застав-
ляет предполагать, что и на других уровнях 
(психологическом и социальном) следует 
ожидать соответствующего снижения. То 
есть ослабление биологических процессов 
жизнедеятельности людей, длительно про-
живающих в экологически неблагополучных 
регионах, может служить обоснованием ги-
потезы о снижении уровня психологической 
адаптации данной категории людей.

Анализ психологического статуса корен-
ных жителей экологически неблагополучных 
территорий выявил тенденцию к снижению 
уровня психической активности детского на-
селения [16]. Эта тенденция есть проявление 
особой стратегии адаптации (то есть общей 
направленности адаптивного ответа, способа 
достижения приспособительного эффекта).

В постоянно существующих неадекват-
ных условиях жизнедеятельности человек 
склонен к понижению своей функциональной 
активности. Значит, и в условиях серьезного 
экологического неблагополучия следует ожи-
дать выраженности депрессивных реакций. 
Они характеризуются значительным упро-
щением организации, сворачиванием (эконо-
мизацией) функций, что приводит чаще всего 
к понижению общей энергии жизнедеятель-
ности.

В медицине высказывается мнение, что 
хронический патологический процесс есть 
проявление процесса минимизирующей 
адаптации [5; 9]. Это адаптация по принци-
пу минимизации потерь. Но, на наш взгляд, 
минимизирующая адаптация является меха-
низмом и служит показателем не только па-
тологического хронического процесса. Если 
рассматривать физическое и психическое 
функционирование человека в условиях дли-

тельного влияния экологического «загрязне-
ния», то обнаруживается, что минимизирую-
щая адаптация лежит в основе и проявляется 
также в снижении показателей его жизнедея-
тельности в пределах нормы.

Мы полагаем, что сниженные показатели 
психологического статуса человека, прожи-
вающего в регионе экологического неблаго-
получия, есть проявление снижения уровня 
его психологической адаптации – проявле-
ние минимизирующей адаптации. Причиной 
её возникновения является дисбаланс в рас-
пределении энергии между биологическим 
и двумя другими уровнями организации че-
ловека (психологическим и социальным). 
Биологический уровень «оттягивает» на себя 
энергию для обеспечения, прежде всего, био-, 
нейросоматических процессов жизнедеятель-
ности. Семенович назвала это «энергетиче-
ским обкрадыванием психической деятель-
ности» [17, с. 45]. 

Известно, что при достаточном функ-
циональном резерве кратковременное уме-
ренное напряжение адаптивных систем в 
пределах физиологических реакций ведёт к 
росту уровня функционирования, и лишь с 
дальнейшим повышением степени напряже-
ния адаптивных систем снижается уровень 
функционирования организма [12]. В этом 
случае преобладает мобилизационная стра-
тегия адаптации. 

Мы ведём речь об ином варианте влия-
ния на человека неадекватной природной 
(физической) среды: не о разовом «адаптаци-
онном ударе» (В. И.  Медведев. Там же), но 
о длительном, малыми дозами, негативном 
воздействии на организм и психику хотя и не 
экстремально, однако значительно «загряз-
ненной» среды. 

В этих условиях возможна первичная 
слабость адаптационных ресурсов человека 
(и первичная слабость биологического «ком-
пенсаторного фонда») [6]. Затрачивая боль-
шие усилия на адаптацию, организм и психи-
ка изначально обладают меньшими функцио-
нальными возможностями. Из-за нагрузки, 
связанной с длительным негативным влия-
нием экологически неблагополучной среды 
и напряжением изначально менее сильных 
адаптивных систем, люди, родившиеся и по-
стоянно проживающие на соответствующих 
территориях, по состоянию своего организма 
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и психики находятся ближе к нижнему преде-
лу адаптационной нормы популяции, чем те, 
кто проживает на экологически благополуч-
ных территориях. Они ближе к истощению 
своих возможностей. Между тем известно, 
что в этих случаях организм переходит на 
режим минимизации функций [9]. При пре-
вращении любого стресса в хронический 
энергозатратная стратегия становится весьма 
расточительной и уступает место трофотроп-
ной, энергосберегающей. Это своего рода 
щадящий режим, реализующий принцип ми-
нимизации потерь. Он и является реальной 
биологической основой общего снижения 
психической активности (выявляемого по 
параметрам психологического статуса) че-
ловека в условиях экологического неблаго-
получия. В этом состоит естественная при-
чина снижения показателей психологической 
адаптации.

Сниженные показатели психологиче-
ского статуса людей, проживающих на тер-
риториях экологического неблагополучия, – 
это проявление процесса минимизирующей 
адаптации. Это особая стратегия адаптации и 
мера адаптированности человека к условиям 
длительного экологического неблагополучия 
с вынужденной высокой ценой за сохранение 
жизнедеятельности. Организм и психика в 
результате достигают относительного дина-
мического равновесия с экологически небла-
гополучной средой, но на более низком уров-
не функционирования. 

Известно [7], что существуют три основ-
ных стратегии адаптации: а) стратегия ком-
пенсации (гомеостатирования); б) эксплуата-
тивная (мобилизационная) стратегия, обеспе-
чивающая новые возможности адаптации за 
счёт перестройки гомеостатических систем; 
в) стратегия минимизации, или избегания, 
ухода, ареактивности. В общем снижении 
психической активности людей, родившихся 
и живущих на территориях экологического 
неблагополучия, часто проявляет себя третья 
стратегия адаптации. 

Таким образом, ещё одно объяснение 
снижения уровня психологической адаптации 
людей, родившихся и живущих на территори-
ях экологического неблагополучия, заключа-
ется в необходимости соблюдения принципа 
энергосбережения и минимизирующей адап-
тации. Их психика, составляющая системное 

единство с жизненной средой, формируется 
на основе изначально ослабленных филоге-
нетических программ и пребывает в напря-
жении в связи с продолжающимися негатив-
ными средовыми воздействиями. 

Второй вариант влияния на психику че-
ловека неадекватной природной (физической) 
среды возникает тогда, когда человек, родив-
шийся здоровым в условиях экологического 
благополучия, переезжает на значительно 
«загрязнённую» территорию и живёт здесь 
длительное время. Его базовые филогенети-
ческие программы изначально нормальны, и 
психическое развитие также соответствуют 
норме. В условиях хронического негативного 
влияния экологически неблагополучной сре-
ды, существующие у человека системы адап-
тации работают с напряжением, поначалу 
обеспечивая привыкание. Наличие в организ-
ме напряжённой системы, естественно, из-
меняет целостную деятельность всех других 
систем, что заставляет и психику, составляю-
щую системное единство с жизненной сре-
дой, функционировать, хотя и в параметрах 
нормы, но часто не в границах «средней» 
нормы, а ниже неё, поскольку многие биоло-
гические и психические процессы оказыва-
ются слишком «затратными». Хронические 
негативные воздействия неадекватной физи-
ческой среды требуют постоянного напряже-
ния адаптивных систем. Их длительная рабо-
та с напряжением может вызвать истощение 
существующих программ жизнеобеспечения. 
Тогда они перестают быть оптимальными. 
Предупреждая истощение и срыв адаптации, 
организм снижает параметры своего функ-
ционирования. На вышележащем психоло-
гическом и личностном уровне это также 
проявится изменением (общим снижением) 
психической активности. 

В контексте общих закономерностей 
адаптации первый вариант изменения (обще-
го снижения) психической активности людей 
следует трактовать в позитивном ключе: как 
адаптацию к данным средовым влияниям, 
как проявление на психологическом уровне 
компенсации изначального органического 
ослабления нервной и других систем орга-
низма. Общее снижение психической актив-
ности, проявлением которого служат снижен-
ные психические и личностные показатели 
психологического статуса, выполняя компен-
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сирующую функцию, является целесообраз-
ным для конкретных условий территории 
экологического неблагополучия. 

В сниженных показателях, составляю-
щих параметры психологического статуса 
коренных жителей территорий экологиче-
ского неблагополучия, необходимо видеть 
позитивное проявление адаптационных про-
цессов. Эти сниженные показатели есть вари-
ант региональной нормы, позволяющей лю-
дям пусть и не в самых оптимальных преде-
лах, но адаптироваться к исходно не вполне 
адекватным условиям среды. Такова цена (в 
том числе энергетическая) психологической 
адаптации людей на данных территориях.

Однако все приведенные выше рассужде-
ния относятся к целостной психологической 
адаптации людей, проживающих в регионе 
экологического неблагополучия. Можно ли 
ожидать, что снижение показателей психоло-
гической адаптации будет в равной мере про-
являться на всех её уровнях? Правильным, с 
нашей точки зрения, является отрицательный 
ответ на этот вопрос. 

Адаптивной нормой человека является 
среда социальная, которая опосредует воз-
действия среды природной (физической), 
усиливая или ослабляя их. Учитывая этот 
непреложный факт, скажем, что в условиях 
хронических негативных воздействий на че-
ловека природной (физической) среды наи-
более отчётливо проявления минимизирую-
щей адаптации можно будет видеть на пси-
хофизиологическом уровне психологической 
адаптации.

На психическом уровне снижение пока-
зателей психологической адаптации может 

быть менее явным и отчетливым, в силу его 
большей подверженности социальным воз-
действиям.

Наконец, на социально-психологическом 
уровне психологической адаптации возмож-
на полная компенсация негативных влияний 
экологически деформированной среды, и по-
казатели этого уровня адаптации постоянных 
жителей региона экологического неблаго-
получия не будут отличаться от показателей 
людей, живущих в благополучных средовых 
условиях. Но данный компенсаторный резуль-
тат может быть оценен как позитивный толь-
ко в отвлечении от того факта, что достигнут 
он за счёт и на основе снижения показателей 
на нижележащих уровнях психологической 
адаптации, психическом и психофизиологи-
ческом. То есть вновь встаёт вопрос о цене 
адаптации людей в регионах экологического 
неблагополучия. Отвечая теперь на этот во-
прос и констатируя, что цена велика, мы по-
нимаем, из чего она «складывается».

Итак, общие законы адаптации живо-
го к среде существования позволяют понять 
механизмы снижения общего уровня психо-
логической адаптации человека в условиях 
хронического негативного влияния экологи-
чески неблагоприятной среды. Применение 
понятий адаптационной нормы, цены (в том 
числе энергетической) адаптации, депрессив-
ных адаптационных реакций, минимизирую-
щей адаптации и других к анализу снижения 
общего уровня психологической адаптации 
человека, живущего на территориях экологи-
ческого неблагополучия, даёт возможность 
ответа на вопрос, в силу каких естественных 
закономерностей эта тенденция возникает. 
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Основной текст статьи с внутритекстовыми ссылками на цитируемые источники.
Список литературы даётся в алфавитном порядке, со сквозной нумерацией. Если в список 

входит литература на иностранных языках, она следует за литературой на русском языке.

Правила оформления статьи
Общие требования: формат А 4, ориентация книжная. 
Параметры страницы: верхнее и нижнее – 2; левое и правое – 2,5. Шрифт Times New Roman, 

кегль 14, интервал полуторный. Отступ первой строки 1,25. Текст без переносов, выравнивание 
по ширине.

При использовании дополнительных шрифтов при наборе статьи представить их в редак-
цию.

Статья должна быть со сквозной нумерацией. На последней странице указывается, что «ста-
тья публикуется впервые», ставятся дата и подпись.



Рабочие языки: русский и английский.
Список литературы  оформляется согласно ГОСТу Р. 7.0.5 – 2008.  Для каждого источника 

обязательно указывается место и год издания, общее количество страниц или номера страниц 
интересующего материала источника.

В тексте ссылки приводятся в квадратных скобках с указанием порядкового номера и стра-
ницы: [1, с. 25]. Несколько источников отделяются друг о друга точкой с запятой [1; 3; 4].

Комментарии и пояснения даются в виде концевых сносок (в конце текста). Маркер сноски 
– арабская цифра, нумерация сплошная.

Особенности набора слов, цифр, формул, единиц измерения:
Слова на латинице набираются курсивом.
Единицы измерения отбиваются от символов и цифр, к которым они относятся.
Делать чёткое различие О (буквы) и 0 (ноль), 1 (единицу) и I (римскую единицу или букву 

«и») и т.д. Необходимо различать дефис (-) и тире (–).
Не следует заменять букву «ё» на «е».
Таблицы оформляются в формате Word, должны быть озаглавлены и иметь сквозную ну-

мерацию в пределах статьи, обозначаемую арабскими цифрами (например, таблица 1), в тексте 
ссылки нужно писать сокращенно (табл. 1). Содержание таблиц не должно дублировать текст. 
Слова в таблицах должны быть написаны полностью, верно должны быть  расставлены перено-
сы. В ячейке таблицы в конце предложения точка не ставится.

Черно-белые рисунки (графики, диаграммы – формат Excell, схемы, карты, фотографии) 
со сквозной нумерацией (арабскими цифрами) и везде обозначаются сокращённо (например:  
рис. 1). Представляются в формате jpg (разрешение не менее 300 т/д) отдельными файлами с 
указанием его порядкового номера, фамилии автора/ авторов и названия статьи. Размер рисунка 
170x240 мм. Все детали рисунка при его уменьшении должны хорошо различаться. Все подрису-
ночные подписи прилагаются отдельным списком в конце статьи.

Объем рисунков не должен превышать ¼ объёма статьи.

Материалы, не соответствующие предъявленным требованиям, к рассмотрению не 
принимаются. 

Материалы публикуются в авторской редакции. За точность содержания цитат и ссы-
лок ответственность несут авторы.

Пакет документов, необходимый для опубликования материа-
лов, отсылается по адресу:

 672007, г. Чита, ул. Бабушкина, 129.
 Забайкальский государственный гуманитарно-педагогический уни-

верситет им. Н. Г. Чернышевского, для «Объединенной редакционной 
коллегии научных журналов ЗабГГПУ».  
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