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МЕТОДОЛОГИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ

УДК 370 (091)
А. Ю. Бутов

КОНЦЕПТУАЛЬНЫЕ МОДЕЛИ ПЕДАГОГИКИ В СИСТЕМЕ 
ЕВРОПЕЙСКОГО КУЛЬТУРНОГО ВЛИЯНИЯ

Статья посвящена анализу методологических основ важнейших направ-
лений европейской педагогики в процессе логики эволюционного развития 
системы европейской культуры. В общем эволюционном контексте выявля-
ется и прослеживается взаимосвязь между религиозно-мировоззренческими, 
философско-методологическими и непосредственно педагогическими воз-
зрениями и взглядами, оказавшими определяющее влияние на формирование 
европейской культуры эпохи Нового и Новейшего времени.

Ключевые слова: образование, философия, методология, практика, дея-
тельность, подход, мировоззрение, воспитание.

Известно, что методология являет собой 
базу и основу для создания педагогических 
систем. Поэтому осуществить оценку не-
посредственно самих концепций в педаго-
гике возможно через рассмотрение и ана-
лиз методологических систем. В данном 
ключе особо интересными представляются 
критерии анализа самой методологии, ре-
ализуемой в педагогическом пространстве 
или сфере.

Осуществляя анализ и оценку методоло-
гических позиций образования, мы, к со-
жалению, не исходили в полной мере из 
критерия характера деятельности, которая 
в отношении отечественного образования 
является преимущественно идеальной. 
Хотя мировоззренческой основой в СССР 
и выступал материализм, но тем не менее 
само образование базировалось на дея-
тельности идеально-познавательного пла-
на, весь «материализм» которой сводился 
к естественнонаучному характеру и содер-
жанию образования, наличию труда и физ-
культуры. Однако, ежели судить не по со-
держанию, которое, конечно, может быть 
различным, а по характеру и построению 
самого учебного процесса, как основанно-
му на приоритете роли и значения деятель-
ности рационально-идеального плана, то 

это, в своей основе разумеется, скорее иде-
алистический подход. Критерием, в дан-
ном случае, выступает сам характер дея-
тельности, лежащий в основании учебного 
процесса.

Попытка осуществить анализ процесса 
развития образования, исходя из критерия 
характера деятельности, лежащей в осно-
вании процесса обучения и воспитания, со-
ставляет задачу настоящего исследования. 
Для этой цели обратимся непосредственно 
к мировоззренческим основам европей-
ской педагогики, итог и плод реализации 
которых представляла собой вся научная 
теоретическая мысль.

Формирование научного мировоззрения 
Западной Европы осуществлялось под вли-
янием протестантизма, который как направ-
ление религии христианства способствовал 
процессу рационализации сознания.

Протестантизм не следует рассматри-
вать только лишь в рамках требований об 
«удешевлении церкви» или упрощении 
культа в целях достижения понимания со-
держания священных текстов в результате 
перехода на доступный населению язык. 
Реальным достижением протестантской 
веры выступало утверждение рациональ-
ного сознания, и этой цели непосредствен-

7
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но служило упрощение культа, смена язы-
ка богослужения. Ценность рационального 
мышления утверждалась через ориента-
цию на понимание Библии и осмысление 
религиозных истин, инструментом для ко-
торого как раз и выступал родной язык.

Подобным образом протестантизм не 
только утверждал всю важность и необхо-
димость самого рационального мышления, 
но и одновременно заключал и содержал 
в себе вполне реальный и конкретный ме-
ханизм его развития.

Сама возможность или даже непосред-
ственно необходимость понимания свя-
щенных текстов, их трактовки, с собствен-
но рациональной точки зрения являвшаяся 
постулатом протестантской веры, способ-
ствовала утверждению рационального со-
знания как начала, непосредственно вхо-
дящего в систему культа. Рациональное 
мышление с позиции протестантизма не 
только становилось в данном случае вполне 
оправданным и обоснованным, оно приоб-
ретало даже культовую роль или значение 
как начало, которое способно было выпол-
нить задачи, ранее доступные лишь толь-
ко откровению. Феномен рационализации 
религии способствовал утверждению веры 
в рационализм, в возможности рациональ-
ного мышления как формы постижения 
мира. Протестантизм, по сути, культиви-
ровал и утверждал рациональность, и в его 
рамках рационализм приобретал опреде-
ленное сакральное, ведущее значение.

Представленное изменение религиозно-
го подхода не замедлило сказаться и на не-
посредственно научно-философской сфе-
ре, утвердившей функцию рационального 
мышления в качестве важнейшего из спо-
собов познания, что, к слову, только под-
тверждает основополагающую функцию 
или значение религии в процессе эволюции 
общественного бытия.

Пожалуй, в наиболее яркой и последова-
тельной форме роль рационального мыш-
ления в познании проявилась в философии 
Декарта и, прежде всего, в его знаменитом 
постулате о самодостоверности мышления  
«когито эрго сум» — «мыслю, значит суще-
ствую».

С позиции картезианского подхода ре-
зультат познания являлся истинным в том 
случае, если мышление основывается на 
доказательных и внутренне логически не-
противоречивых постулатах. Рациональное 
мышление не только объявлялось способом 
научного познания и постижения окружаю-
щей реальности. Оно по сути, в своей логи-
ке, оказывалось самодостаточным, способ-
ным заменить и подменить собой другие 
способы познания, став в сущности эквива-
лентным окружающей реальности. С дан-
ных позиций человек уже как бы утрачивал 
необходимость непосредственного обраще-
ния к окружающему миру, приобретая спо-
собность к его моделированию, а по суще-
ству, к замене в лице своего рационального 
мышления, которое становится зачастую 
намного более значимым и важным, чем ре-
альность. Мышление теперь уже не столько 
отражало мир, сколько, по сути, его вопло-
щало или даже как бы моделировало, стано-
вясь едва не более существенным.

Утверждение приоритетности рацио-
нально-идеального начала и мышления 
стало базовой основой для развития науки 
и научного познания. С этого времени берет 
свое начало непосредственно сам процесс 
развития науки как фундаментального, те-
оретического знания, основанного на убеж-
денности и вере в то, что рациональное 
мышление как универсальный способ по-
стижения мира способно объяснить и пре-
образовать окружающую нас реальность. 
Основанная на рациональном типе и харак-
тере мышления наука стала полагаться в ка-
честве некоей своеобразной основной, выс-
шей реальности как более конкретной по 
своей природе, чем сама действительность.

Развитие науки и научного подхода об-
условило задачу и проблему передачи ин-
теллектуальной информации, которая была 
взята в своей абстрактной, изначально ин-
теллектуализированной форме. По сути, 
новоевропейская научно-рациональная 
идеология выступила в качестве теорети-
ко-методологической основы педагогики, 
предназначавшейся для передачи дости-
жений научного познания. Рациональное 
мышление, которое, по сути, выступало 
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в роли средства и условия постижения 
мира, окружающей реальности, рассматри-
валось в качестве основы и условия обра-
зования. Причем предполагалось изучение 
информации в ее абстрактно-обобщенной 
форме, поскольку выстроенная на рацио-
нальной, непосредственно логической ос-
нове информация полагалась достоверно 
отражающей реальность. Развитие ребен-
ка должно было осуществляться и проис-
ходить посредством присвоения им некой 
обобщенной и абстрактной информации, 
теории, которая являлась для его развития, 
пожалуй, даже более существенной и значи-
мой, чем окружающая жизнь. По существу, 
считалось, что ребенок, через постижение 
информации в ее абстрактно-обобщенной 
форме, может в должной степени освоить 
содержание науки и культуры и вписаться 
в социальную реальность.

С этого времени в педагогической сфере 
деятельности утверждается как доминант-
ный образовательно-обучающий подход, 
который формирует человека через дея-
тельность непосредственно рационально-
го, абстрактно-идеального характера. И 
в то же время в силу общности мировоз-
зренческих основ этот подход реально со-
ответствует возникновению самой педаго-
гической науки, которая сформировалась 
и сложилась в роли способа и средства 
передачи исторического и общественного 
опыта в его обобщенной форме. Именно 
в данном русле и с позиции рассматрива-
емого времени воспитание реализуется 
и понимается в качестве функции передачи 
исторического опыта, реализуясь с помо-
щью педагогической науки в абстрактно-
обобщенной форме. Процесс присвоения 
теоретического знания в обобщенной фор-
ме рассматривался, как важнейший способ 
адаптации к реальности и общего форми-
рования личности, осуществлявшийся вне 
прямой взаимосвязи с практикой.

Реализация концепции новоевропейско-
го рационализма в педагогике получает свое 
проявление в лице педагогической теории 
Я. А. Коменского, по роду своей деятель-
ности и мировоззрению имевшего прямое 
отношение к протестантизму в качестве 

епископа общины «чешских братьев» — 
поздних представителей гуситского дви-
жения. Педагогическая модель Коменского 
реализует дидактический подход, основан-
ный на передаче содержания образования 
в его абстрактно-обобщенной форме.

Подход Коменского имел двоякую осно-
ву и влияние по своему характеру. С одной 
стороны, Коменский выступает представи-
телем и выразителем теории сенсуализма, 
возникшей под влиянием культуры англи-
канского протестантизма и основанной на 
приоритетности чувственного опыта, что 
придавало ему эмпирико-эксперименталь-
ную направленность. Следуя сенсуализму, 
утверждалось, что ничего нет в мыслях, 
что ранее не содержалось в ощущениях.

Сенсуализм приобретает отражение 
и воплощение в реализации обучения на 
основе чувственного опыта посредством 
принципов индукции, наглядности и при-
родосообразности, что в корне, полностью, 
принципиально изменило весь подход к об-
разованию и воспитанию и сам педагогиче-
ский процесс. Принцип наглядности являл-
ся отражением философии, или концепции 
сенсуализма, как ориентации на информа-
цию, приобретаемую с помощью чувствен-
ного опыта.

Однако, с другой стороны, наряду с сен-
суализмом в педагогике Коменского при-
сутствует ориентация на передачу опыта 
в его универсально-обобщенной форме, 
и сама наглядность представляет собой 
только способ и условие для облегчения 
передачи и усвоения подобной информа-
ции, выступая в роли частного, служебного 
условия и фактора осуществления учебно-
го процесса. Образование, в своей основе, 
в целом, не было построено на базе опыта 
практического плана, но вместе с тем эмпи-
рия реально выступала в качестве условия 
усвоения и присвоения информации теоре-
тического, обобщенного характера. Конеч-
но, это не являлось практикой в букваль-
ном и конкретном смысле слова, эмпирия 
обслуживала, а по сути «подгонялась», под 
теорию и обобщенный опыт или материал.

В силу сочетания индукции с абстрак-
цией, основанной на обобщенном опыте, 
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подход Коменского был до чрезвычайной 
степени противоречив. Теоретичность дан-
ной формы была ограничена посредством 
и благодаря индукции, господству индук-
тивного подхода. И в то же время эта форма 
была изолирована от практики. Результатом 
данного подхода являлось возрастание фор-
мализма как отрыва от начала практики.

Посредством сочетания начала эмпи-
рического опыта с информацией абстрак-
тно-обобщенного характера, движения от 
чувственного опыта к абстракции сфор-
мировалась индуктивная модель образо-
вания, сочетавшая движение от эмпирии, 
как явлений чувственного плана и порядка, 
к общим и фундаментальным постулатам, 
информации теоретического плана, став-
шей классической и базовой для педаго-
гики в дальнейшем. Она не обеспечивала 
личности практического опыта, используя 
эмпирию лишь в плане усвоения абстракт-
ной информации. Данная модель не фор-
мировала в должной мере ни абстрактного 
мышления, ни готовности к реализации 
активной деятельности непосредственно 
практического плана. Однако она позволя-
ла в то же время обеспечить передачу опы-
та в его обобщенной форме, что создало 
возможности для распространения массо-
вого образования.

Установка на приоритетность рациональ-
но-идеального начала и мышления обусло-
вила тенденцию на возрастание идеализма 
и значения теоретического обобщения, что 
проявилось в лице философии, развитии 
философского познания. Чем выше сте-
пень, или уровень теоретического обобще-
ния, тем, адекватно, более представлен так-
же сам мировоззренческий идеализм.

В наиболее полной и последовательной 
форме тенденция приоритетности теоре-
тического как рационально-идеального по-
знания была реализована в классической 
германской философии и особенно в лице 
системы И. Ф. В. Гегеля. В соответствии 
с его воззрениями сам процесс развития 
окружающей реальности являет собой от-
ражение и воплощение реализации и эво-
люции некоего идеального начала, или 
духа. Этому процессу эволюции присущ 

диалектический характер, он подчиняет-
ся законам диалектики, рассматриваемым 
и понимаемым соответственно как некий 
высший и универсальный механизм, при-
годный к многогранному использованию.

Установка на приоритетность фактора 
рационального мышления создавала пред-
посылку для реализации задачи приоритет-
ности мышления в процессе обучения, во-
плотившейся в лице германской педагогики.

Под непосредственным влиянием 
классической немецкой философии свое 
дальнейшее развитие и реализацию идея 
о приоритетности абстрактно-идеального 
рационального начала получает в педагоги-
ке германского неогуманизма. Педагогика 
неогуманизма выступает в качестве усло-
вия и фактора преодоления противоречия 
между утверждением индуктивного харак-
тера образования и идеей о приоритетности 
рационально-идеального начала и образо-
вания в абстрактно-обобщенной форме. 
Из двух центральных и уже традиционных 
постулатов педагогики Коменского — идеи 
индуктивного подхода и образования как 
передачи опыта в его абстрактно-обобщен-
ной форме — неогуманизм последователь-
но развивает, утверждает преимуществен-
но лишь идею передачи опыта, тем самым 
преодолевая противоречивость взглядов 
чешского мыслителя. В этих целях им мо-
делируется процесс образования как при-
своение содержания культуры в сообраз-
ности и соответствии с этапами развития 
ребенка, сосредотачивая главное внимание 
на развитии мышления учащихся.

По своей сути сам Я. А. Коменский яв-
лялся представителем германского куль-
турного влияния, поскольку к его времени 
Чехия (именуемая так же, как Богемия) уже 
в течение многих сотен лет входила в состав 
Священной Римской империи германской 
нации, а ее император, соответственно, был 
при этом так же чешским королем. Сама 
система возрастной периодизации с пред-
ставленными типами учебных заведений, 
включая гимназический этап и универси-
тет, являлась так же в целом характерной 
для земель империи, во многом сохраняясь, 
кстати к слову, и по настоящее время.
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Однако предлагаемый подход обладал 
определенной продуктивностью и был ре-
ализуем преимущественно лишь на осно-
вании гуманитарных дисциплин, а также 
дисциплин математического цикла, как 
предполагающих развитие «чистого», аб-
страктного мышления, выполняя функцию 
«гимнастики ума». Образование в своем 
содержательном аспекте или плане обра-
щалось к дисциплинам, в наибольшей мере 
предпочтительным с позиции развития 
мышления и удаленным от сегодняшней 
реальности.

В итоге была создана концепция, или те-
ория формального образования. В единстве 
с целью передачи опыта данный подход 
способствовал формированию образова-
ния культуро-ориентированного типа, при 
котором в плане содержания образования 
рассматривалось содержание культуры, 
присваиваемое учеником в ходе и процессе 
обучения.

Сложившийся в итоге формализм, отрыв 
от окружающей реальности не был вос-
принят и рассматриваем в качестве угрозы 
в связи с тем, что непосредственно само 
рациональное мышление полагалось в ка-
честве намного более существенной и важ-
ной, достоверной сферой, чем реальность.

В полном соответствии с идеей о при-
оритетности рационально-идеального на-
чала и познания система диалектики в лице 
ее диалектических законов могла быть при-
менена для понимания и объяснения окру-
жающей реальности. Однако в данном слу-
чае необходимо, сохранив само значение 
рационально-идеального познания, пере-
нести систему диалектики на понимание 
окружающего мира через и посредством 
утверждения материализма. В системе иде-
ального рационализма Гегеля утверждался 
сам рационально-идеальный принцип, или 
принцип самого рационально-идеального 
начала. Система диалектики являлась в ге-
гелевской философии трансцендентной 
в отношении окружающего мира и принад-
лежащей царству духа в рамках утверж-
дения приоритетности рационально-иде-
ального начала. Задача заключалась в том, 
чтобы сделать диалектику реально имма-

нентной окружающему миру, что получило 
проявление и реализацию в системе мате-
риализма Карла Маркса.

Марксизм поставил гегелевскую диа-
лектику, согласно выражению Ленина, 
«с головы на ноги». Благодаря этому, по-
средством и в лице системы диалектики 
был создан инструмент и механизм для 
переноса принципа приоритетности раци-
онально-идеального начала на реальность, 
в практику. Сама же диалектика в условиях 
приоритетности рационально-идеально-
го начала становилась алгоритмом по его 
практической реализации.

Марксистская материалистическая фи-
лософия представляла собой основу для 
идеологии, ориентированную на процесс 
научно-философского познания, изучения 
и преобразования мира. В соответствии 
с идеями марксизма выявление закономер-
ностей природы и общественного развития 
должно было позволить опереться на них 
в процессе общественной деятельности, 
практики социального строительства.

Марксистская материалистическая фи-
лософия представляла собой основу для 
идеологии, ориентированную на процесс 
научно-философского познания, изучения 
и преобразования мира. В соответствии 
с идеями марксизма, выявление закономер-
ностей природы и общественного развития 
должно было позволить опереться на них 
в процессе общественной деятельности, 
практики социального строительства.

Основою марксизма являлась филосо-
фия, которая формировала универсальный 
и всеобщий взгляд на мир, как взгляд от об-
щего и целого посредством принципа и ме-
тода индукции. Такой подход в силу сво-
ей природы и абстракции был изначально 
склонен к идеализму. С другой же стороны, 
марксизм был представлен как материа-
лизм. Начало материализма акцентировало 
общество на сферу практики.

Однако специфика марксизма состояла 
в том, что в силу влияния теоретической 
философии практика рассматривалась 
и полагалась не в своем индивидуально-
личностном, а в общественно-историче-
ском контексте и ключе, что предусматрива-
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ло и предполагало приоритет и первенство 
общественного опыта над опытом личного 
характера и плана. Общий смысл подхода 
состоял в акцентуации и ориентации на 
практику, но не в индивидуально-личност-
ном, а в общественном плане. Движение 
к практике рассматривалось в русле, или 
в рамках общей и совместной деятельно-
сти. Под руководством партии и государ-
ства общество должно было идти к своей 
единой, общей цели посредством разреше-
ния практических задач.

По своей сути материалистическая диа-
лектика не устраняла принципа приоритет-
ности рационального идеализма, но при-
давала ему образ, или миф практической 
реализуемости как некоей «имманентной 
материалистичности» и соответственно на-
учности. С этого времени, диалектика ста-
новилась «механизмом», или алгоритмом, 
социального развития. Процесс развития 
общества моделируется и реализуется со-
образно и согласно идеальной рационали-
стической модели и концепции, благодаря 
материализму, обретавшему определенный 
ореол научности. Подобное мировоззре-
ние существенно увеличивает статус и зна-
чение науки в жизнедеятельности обще-
ства, в условиях которого наука выступает 
в роли высшей ценности и способа преоб-
разования, изменения мира.

Под непосредственным влиянием со 
стороны германской философии и, соот-
ветственно марксизма сложилась явная 
тенденция первостепенного значения нау-
ки и образования в жизни общества, в наи-
более полной и последовательной форме 
получившая развитие и проявление в усло-
виях СССР.

Наличие абстрактно-философского на-
чала как движения от общего, при ориента-
ции на практику обусловливало двойствен-
ность подхода, его переходное значение, 
что получает проявление в образовании. 
Ориентация на общественно-историче-
ский опыт обусловила нацеленность обра-
зования на передачу опыта в его абстрак-
тно-обобщенной форме. И в то же время 
установка на преобразование практики 
вследствие материализма реализовывалась 

в форме естественнонаучного содержания 
образования.

Соответственно, характер обучения 
и воспитания основывался на присво-
ении и передаче исторического опыта 
в его абстрактно-обобщенной форме, но 
в силу влияния материализма, выражен-
ного и представленного посредством есте-
ственнонаучного содержания образования. 
В сущности, в итоге данного подхода мы 
имеем естественнонаучную направлен-
ность и содержание образования при пере-
даче опыта в его теоретической, абстрак-
тно-обобщенной, форме.

Особое значение в мировоззрении и со-
ответственно в образовании научно-раци-
ональный тип познания получает, начиная 
с середины 19 века, в лице позитивизма, 
заявлявшего о крушении философии как 
способа рационально-идеального познания 
и замене ее функции наукой с характерным 
для нее экспериментом.

Рождение философии позитивизма соз-
дало условия для преодоления модели 
и системы классицизма в педагогике по-
средством привнесения содержания обра-
зования естественнонаучного характера, 
как имеющего экспериментальную основу. 
С этого времени система идеального раци-
онального познания перестала утверждать-
ся в качестве основополагающей, а сама 
сфера идеального утратила свое первосте-
пенное значение.

Однако в то же время факт отрицания 
ведущей роли идеального рационального 
познания или начала в лице классическо-
го содержания образования и утверждения 
содержания образования естественнонауч-
ного характера еще не означал признания 
ориентации на практическую деятельность 
также и в самом процессе обучения. Заме-
на содержания образования с гуманитарно-
го на естественнонаучное еще не означало 
переход с приоритета идеальной деятель-
ности на практическую. В отличие от дис-
циплин классического типа, по причине 
своего абстрактно-идеального характера не 
требовавших деятельности непосредствен-
но практического плана и вполне пригод-
ных для активного преподавания на уров-
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не рационально-идеального познания, для 
дисциплин или предметов естественнона-
учного характера подобный, рационально-
идеальный тип и уровень познания, само 
преподавание, с позиции рационально-иде-
альной деятельности не представлялось 
в полной мере продуктивным, создавая не-
сомненное и очевидное противоречие.

Основой и условием реализации ин-
дуктивного подхода при опоре на процесс 
передачи информации и притом минуя 
практику, явилось утверждение так назы-
ваемого «знаниевого принципа», или же 
«знаниевой парадигмы», основывавшейся 
на получении и накоплении информации, 
минуя стадии ее самостоятельного полу-
чения и применения, практической реа-
лизации. Процесс познания как бы сосре-
доточивался, останавливаясь и тормозясь 
в своей или же на своей центральной части.

Накопление информации, реализуемое 
с помощью индукции посредством индук-
тивного подхода, создавало эрудицию как 
общую порой весьма поверхностную осве-
домленность, в то же время в весьма малой 
степени способствуя формированию кре-
ативного мышления и умений или навы-
ков практического действия и плана. Роль 
и функция образования заключалась в на-
коплении знаний, что способствовало пере-
грузке, а при характерной изоляции от прак-
тики — возникновению формализации.

Однако принцип индуктивного подхода, 
к сожалению, не позволял структурировать 
ее теоретическим и обобщенным образом, 
что приводило к возрастанию информаци-
онной перегрузки. Двоякость ситуации по 
своей сути состояла в том, что сам характер 
индуктивного образования, предполагав-
ший накопление информации абстрактно-
го, не апробированного на основе и посред-
ством практики характера способствовал, 
конечно, его широте и универсальности 
при одновременной перегрузке и формали-
зации. Основанность на обобщенном опы-
те и изоляция от практики способствовала 
и соответствовала ретроспективной обра-
щенности образования, сопровождавшейся 
тенденцией к обильной информации и, со-
ответственно, учебной перегрузке. Образо-

вание осуществляло функцию, задачу пере-
дачи обобщенной информации, количество 
которой неуклонно, постоянно возрастало.

Теоретический характер образования де-
лал его достаточно широким и универсаль-
ным, обусловливая широту мышления. И 
вместе с тем представленная широта являла 
собой фактор перегрузки и формализации.

Несмотря на декларируемость принципа 
связи образования с практикой и с жизнью, 
рассматриваемая модель образования как 
основывавшаяся на деятельности идеаль-
ного характера и плана являлась связанной 
с реальной жизнью в весьма малой и ус-
ловной степени. Вся степень связи с жиз-
нью получала отражение и выражение по-
средством содержания образования в лице 
естественнонаучных дисциплин или труда. 
Ни овладению способами самостоятельно-
го приобретения информации, ни, соответ-
ственно, способами ее практический реали-
зации она принципиально не готовила. Она, 
по сути, ограничивала обучение сферой 
идеальной деятельности, но ориентирован-
ной на дисциплины естественнонаучного 
характера, что создавало некий ореол «по-
лезности» и «применимости» на практике.

В данном случае предполагалась и явля-
лась предпочтительной явная ориентация 
на практическую деятельность учащихся. 
Конечно, преподавание естественнонауч-
ных дисциплин вполне могло осущест-
вляться на рационально-идеальном уров-
не, минуя практику и опыт самого ученика 
и представляя данные науки в виде резуль-
тата и итога самого научного познания, то 
есть в их уже «готовом», как бы завершен-
ном виде, как уже доказанные истины, но 
это неизбежно приводило к догматизму 
и начетничеству.

Но, как известно, кроме содержания 
как системы знаний, также важно и само 
мышление, а также способы практической 
реализации, включая и коммуникативные 
умения, без чего знания станут просто 
«мертвым грузом». А этому подобное об-
разование в силу специфичности подхода 
оказалось просто не способным обучить. 
В процессе утверждения образования есте-
ственнонаучного характера и плана наблю-
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дается, по сути, возвращение к индуктив-
ному подходу Я. А. Коменского.

Особенно же ситуация серьезно обостря-
ется и ухудшается в условиях, по существу, 
лавинообразного прироста, возрастания 
информации, наблюдающейся с началом 
научно-технической революции. В стре-
мительно меняющемся мире возникает 
функция работы на опережение и предвос-
хищение, что предполагает усиление креа-
тивной функции. В этих условиях сформи-
ровавшийся на основании приоритетности 
индукции и ориентированный на накопле-
ние информации подход становился мало 
результативным и скорее в определенной 
мере, даже вредным, поскольку невозмож-
но было беспредельно увеличивать, нара-
щивать объемы материала, содержания об-
разования.

Но, главное, обилие информационного 
запаса, багажа во многом устаревшего ха-
рактера еще отнюдь не означало, не пред-
полагало фактора или условия его практи-
ческой реализуемости. Напротив, в силу 
общего обилия информации и перегрузки 
оно формировало информационную пре-
сыщенность как результат ориентации на 
накопление информации. Образование рас-
сматривалось, как определенный «фонд», 
или «копилка» информации, что позволяло 
говорить о свойственном ему консерватиз-
ме, арьергардном положении и функции 
в общественном развитии.

Сам ученик был много более ориенти-
рован на накопление информации, чем на 
умение ее использовать на практике. В ре-
зультате материал как бы ложился мертвым 
грузом, все более накапливаясь, возрастая 
по объему, но не приближая к достижению, 
решению практических задач. Возраста-
ние объемов информации способствова-
ло возрастанию учебно-информационной 
перегрузки.

Понимание и утверждение образова-
ния как способа и формы передачи опыта 
в его абстрактно-обобщенной форме да 
еще реализуемого с помощью индукции, 
посредством индуктивного подхода, обу-
словливало характерную ретроспективную 
направленность и соответственный консер-

ватизм. Образование осуществляло подго-
товку человека к жизни через передачу ему 
опыта предшествующих поколений, но этот 
опыт мог уже не соответствовать условиям 
сегодняшней реальности. Определенное 
движение и действие образования как бы 
«на опережение» могло складываться, воз-
никать посредством свойственного для него 
рационально-идеального начала, но однако, 
вследствие идеализма, слабой связи с прак-
тикой подобное «опережение», как правило, 
имело весьма мало общего с реальностью, 
являясь зачастую лишь иллюзией.

Положение в образовании в данном слу-
чае весьма напоминало ситуацию с апори-
ей «Ахилл и черепаха». Сколько бы оно, 
как и черепаха, не стремилось к своим це-
лям, жизнь все-таки оказывалась явно впе-
реди и самому образованию предназнача-
лась чисто «догоняющая» функция и роль. 
Вполне естественно, что в ситуации огром-
ного прироста информации, осуществле-
ния информационной революции система 
индуктивного подхода окончательно утра-
чивает актуальность.

Сложившаяся в данном случае необхо-
димость обусловила задачу перехода от ин-
дукции, замены индуктивного подхода, как 
основывавшегося на накоплении информа-
ции, на подход, который позволяет как бы 
«сжать» и концентрировать всю информа-
цию посредством выделения существен-
ных критериев и признаков — посредством 
принципа и метода дедукции. В основе 
данного подхода утверждалась функция 
развития обобщающего, дедуктивного 
мышления, что позволяло преодолевать 
последствия информационной перегрузки, 
«сжимая», обобщая информацию посред-
ством дедуктивного мышления.

Концепция образования, основываю-
щаяся на принципе дедукции, реализации 
дедуктивного подхода представляла собой 
наиболее яркое и полное, последователь-
ное проведение в жизнь и утверждение 
идеи о приоритетности рационально-иде-
ального начала в обучении. Она реализовы-
вала обучение, построенное и основанное 
на приоритетности абстракции, абстракт-
ного начала и реализуемое через механизм 
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теоретического обобщения — дедукции. 
В системе обобщающего, или же теоре-
тического обучения, степень информаци-
онного опережения по причине дедуктив-
ного подхода явно возрастала, но однако, 
вместе с этим сообразно возрастал и сам 
идеализм, отрыв от практики. Все это об-

условило необходимость и задачу перехода 
к деятельности собственно практического 
плана как ориентированной на формиро-
вание практического опыта учащихся, что 
предполагало соответствующее изменение 
и самой методологии.

A.Y. Butov
CONCEPTUAL MODELS OF PEDAGOGY IN THE SYSTEM

OF THE EUROPEAN CULTURAL INFLUENCE

The article is devoted to the analysis of the methodological foundations of the most impor-
tant trends in the European pedagogy in the process of logic of the evolutionary development of 
the European culture. In the general evolutionary context the correlation between religious and 
ideological, philosophical and methodological and pedagogical views is identified and traced, 
which had a significant influence on the formation of the European culture in the modern and 
contemporary periods.
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РАЗВИВАЮЩАЯ ИНФОРМАЦИОННАЯ
ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ СРЕДА

КАК ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ СИСТЕМА НОВОГО УРОВНЯ: 
СТРУКТУРА И КОМПОНЕНТНЫЙ СОСТАВ

В статье рассмотрена структура и компонентный состав развивающей ин-
формационной образовательной среды. Представлена характеристика разви-
вающей информационной образовательной среды как педагогической систе-
мы нового уровня. Научно обоснована теоретическая модель проектирования 
развивающей информационной образовательной среды в современной школе.

Ключевые слова: развивающая информационная образовательная среда, 
дидактические возможности развивающей информационной образователь-
ной среды, теоретическая модель проектирования развивающей информаци-
онной образовательной среды.

Глобальная информатизация общества, 
формирование информационной образова-
тельной среды и экономики, основанной на 
знаниях, требуют масштабного обновления 
системы образования. Главный смысл мо-
дернизации образования заключается в до-
стижении качественных образовательных 
результатов, что тесно связано с современ-
ными видами учебной деятельности, опре-

деляемыми использованием инновацион-
ных образовательных технологий, методов, 
организационных форм и средств обучения 
[1; 4]. Одним из важнейших условий при-
менения таких видов учебной деятельно-
сти является переход к развивающей ин-
формационной образовательной среде.

Под развивающей информационной об-
разовательной средой (РИОС) мы понима-
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ем целостную педагогическую систему, ин-
тегрирующую в себе следующие основные 
модусы:

1) современные (инновационные) об-
разовательные технологии, направленные 
на формирование интеллектуально-разви-
той, социально-значимой, креативной лич-
ности, обладающей необходимым уровнем 
профессиональных знаний, умений и на-
выков;

2) информационные образовательные 
ресурсы (традиционные и электронные 
носители информации, компьютерно-теле-
коммуникационные учебно-методические 
комплексы);

3) средства управления образователь-
ным процессом;

4) психолого-педагогические условия, 
способствующие творческому саморазви-
тию обучающихся и формирующие у них 
установки на развитие их креативного по-
тенциала.

Таким образом, это среда, в которой бу-
дут учтены личностные ресурсы субъектов 
образовательного процесса и где в качестве 
главной максимумы в развитии личности 
выступят ее творческие возможности и об-
разовательные потребности.

Мы считаем, что главное достоинство 
РИОС, обеспечивающее достижение пла-
нируемых результатов, заключается в ее 
дидактических возможностях, которые по-
зволяют реализовывать задачи модерниза-
ции образования. Важно подчеркнуть, что 
к дидактическим возможностям РИОС на 
базе средств ИКТ мы относим — гибкость, 
целостность, открытость, вариативность, 
полифункциональность, интерактивность, 
визуализацию, оперативный контроль 
учебных достижений, доступ к разноо-
бразным источникам учебной информа-
ции, организацию индивидуальной работы 
школьников, развитие их познавательной 
самостоятельности и творчества сред-
ствами ИКТ, возможность использования 
новых педагогических инструментов для 
решения учебных задач (тем самым, рас-
ширяя круг решаемых задач), возможность 
перехода к принципиально новым моделям 
изучаемых процессов и объектов с возмож-

ностями их анализа, исследования и экспе-
риментов с ними и т. д. Помимо того, РИОС 
позволяет реализовать дидактические воз-
можности инновационных педагогиче-
ских технологий эффективно организовать 
индивидуальную и коллективную работу 
учащихся, обеспечивая тем самым целена-
правленное развитие их самостоятельной 
и познавательной деятельности.

Остановимся более подробно на не-
скольких весьма значимых для организа-
ции учебного процесса характеристиках 
РИОС, к которым относятся:

1. Целостность, то есть внутреннее 
единство компонентов среды. Благодаря 
этому качеству обеспечивается целесоо-
бразная логика развертывания процесса 
обучения: определяются планируемые об-
разовательные результаты и связанные 
с ними деятельность учителя и деятель-
ность учащихся. Целостность возникает 
в результате сознательных действий субъ-
ектов учебного процесса. Она конструиру-
ется с учетом инвариантного содержания 
учебного материала, оптимальных методов 
и способов обучения, содействующих до-
стижению целей обучения.

2. Открытость, как результат взаи-
модействия среды с информационным об-
разовательным пространством. Неограни-
ченные ресурсы позволяют организовать 
вариативное обучение, отвечающее субъ-
ектным позициям и запросам всех участни-
ков образовательного пространства.

3. Полифункциональность. Среда мо-
жет быть источником знаний и одновремен-
но способствовать организации различных 
форм самостоятельной познавательной де-
ятельности учащихся.

4. Вариативность. Каждому учаще-
муся предоставляется возможность самому 
выстроить свою индивидуальную образо-
вательную траекторию и двигаться по ней, 
достигая запланированных образователь-
ных результатов. Кроме того, вариатив-
ность предполагает еще и различный под-
бор фрагментов содержания в зависимости 
от поставленных задач [2; 3].

В контексте представленной концепции 
нами выявлены условия и механизмы це-
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ленаправленного управления учебно-по-
знавательной, поисково-продуктивной де-
ятельностью субъектов образовательного 
процесса при проектировании РИОС. Для 
решения данной задачи нам необходимо 
было изучить и анализировать роль педа-
гога в условиях мультимедийной образо-
вательной среды, где формируется его по-

требность в самоизменении и проявляется 
тенденция к непрерывному совершенство-
ванию самого себя (самоактуализация). 
В разработанной нами модели (рис. 1) по-
казана технология управления изменения-
ми субъектов образовательного процесса 
и описано мотивационно-смысловое ядро 
этого процесса.

Рис 1. Теоретическая модель проектирования развивающей информационной
образовательной среды в современной школе
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Приведенная нами модель ориентирова-
на на деятельность координатора (учителя) 
и опирается на исследования К. Роджерса, 
С. В. Панюковой, С. А. Писаревой, Е. С. По-
лат [5; 6; 7]. Суть модели раскрывает:

- во-первых, содержание деятельности 
учителя по самоорганизации изменений; 
сущностным критерием выступает осоз-
нанность в потребностях самоизменений 
на основе профессиональной и личностной 
самооценки, самоопределения;

- во-вторых, содержание управленче-
ского взаимодействия состоит в изучении 
возможностей обучающихся и создании 
проблемно-конфликтных ситуаций, вклю-
чение в них педагога, а также предоставле-
ние свободного выбора желаемой направ-
ленности самоизменения;

- в-третьих, используются рефлексив-
ный анализ, рефлексивная аналитическая 
беседа, методы рефлексивного анализа 
конкретных ситуаций и обучение информа-
ционным и коммуникационным техноло-
гиям как формам взаимодействия учителя 
с обучающимися;

- в-четвертых, включение педагога в де-
ятельность по самоорганизации изменений 
с учетом специфики возможностей.

Наличие поля «надкритических» взаи-
модействий на фоне «субъект-субъектных» 
отношений создают организационно-пе-
дагогические условия. Условия самоорга-
низации изменений учителя и учащихся 
в РИОС выявлены для того, чтобы пока-
зать сопряженность процесса саморазви-
тия обучающихся и учителя — координа-
тора учебного процесса. Педагог, подвигая 
ученика к саморазвитию, сам осознает 
внутреннюю потребность в изменениях, 
обусловленных необходимостью поиска 
определенной значимой информации, пра-
вильного структурирования имеющегося 
опыта жизни и жизненного опыта (вита-
генного опыта), овладения современными 

образовательными технологиями (в том 
числе и информационно-коммуникацион-
ными) как эффективным средством репре-
зентации витагенного опыта.

Учебный процесс в новых условиях, 
а именно в развивающей информацион-
ной образовательной среде, существенно 
отличается от прежнего. Он направлен на 
создание опыта работы с информацией, ее 
целесообразного применения, обеспечива-
ющего саморазвитие и самоактуализацию 
учащегося. Во главу угла ставится развитие 
умений самостоятельного приобретения 
и применения знаний в соответствии с лич-
ностными целями и потребностями, реше-
ние актуальных для обучающихся проблем. 
Большое значение отводится формирова-
нию способов деятельности, применимых 
как в рамках образовательного процесса, 
так и при решении проблем в реальных 
жизненных ситуациях. Процесс обучения 
планируется, организуется и направляется 
учителем как результат его совместной дея-
тельности с обучающимися в соответствии 
с содержанием образования (программой), 
личностным опытом, познавательными 
интересами и потребностями детей. Пред-
почтение отдается методам обучения, ко-
торые помогают освоить универсальные 
способы деятельности (познавательная, 
ценностно-ориентационная, практическая, 
коммуникативная).

Необходимо помнить, что процесс об-
учения в РИОС должен отвечать важным 
дидактическим принципам, содержание 
которых оптимизировано с позиций дея-
тельностного подхода. В настоящее время 
конкретизировано и представлено на ин-
струментальном уровне содержание прин-
ципов научности, визуализации, систем-
ности и последовательности, активности, 
кооперации, принципа сознательности 
и индивидуализации.
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AS THE PEDAGOGICAL SYSTEM OF A NEW LEVEL: STRUCTURE
AND THE COMPONENTIAL COMPOSITION

The structure and componential composition of the developing information educational en-
vironment are analyzed in the article. The characteristic of the developing information educa-
tional environment as the pedagogical system of a new level is presented. The theoretical model 
of the design of the developing information educational environment at a modern school is 
scientifically proved.
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ОСМЫСЛЕНИЕ НЕКОТОРЫХ ОБЪЕКТИВНЫХ 
ВОЗМОЖНОСТЕЙ СИСТЕМНОГО АНАЛИЗА

ДЛЯ СОЗДАНИЯ АДЕКВАТНОГО ТЕОРЕТИЧЕСКОГО
ОБРАЗА ИССЛЕДУЕМОГО ОБЪЕКТА

В статье идет речь об эвристических возможностях системного анализа 
при подготовке, формулировке и решении исследовательских проблем, целей 
и задач, о соотношении понятий объект-система, система-объект, модель-си-
стема. Осмысление этих понятий объективно необходимо для адекватного ло-
гического исследования.

Ключевые слова: системный анализ, уровень, процедура, модель, критика, 
компетентность, метод, система, теория, методология.

1. Системный анализ является рабочим 
инструментом решения как теоретических, 
так и практических задач, ибо он ориенти-
рован и на познание объекта-системы (ре-
ального объекта), и на создание системы-

объекта (идеального образа объекта), и на 
проектирование реального объекта, и на 
осуществление управления последним.

2. Системный анализ — сложная ин-
тегративная духовно-мировоззренческая 
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практическая деятельность, осуществля-
емая на базе общенаучного арсенала тео-
ретико-познавательных средств с целью 
осмысления в разветвлённой системе адек-
ватных понятий как сущности исследуемо-
го объекта, так и самого процесса осмысле-
ния этой сущности.

Диалектический характер системного 
анализа придает ему, анализу, большую эв-
ристическую силу, ибо он предоставляет 
возможность познавать объект глубоко (т. е. 
вместе с базисными основаниями, с «пер-
вооснованиями») и широко (т. е. вместе 
с условиями его осуществления), возмож-
ность осуществлять перевод объективного 
бытия в мысленное (субъективное) бытие.

Диалектизация дидактико-методическо-
го мышления, дидактики как науки (и в те-
оретическом, и в прикладном ее аспек-
тах) — главное условие выхода на истинно 
теоретический уровень, на уровень систем-
ного знания, системной теории.

Диалектизация исследовательской мыс-
ли означает установление между диалекти-
кой объекта (обучения) и диалектикой мыс-
ли о нем (объекте) отношений соответствия 
и, стало быть, автоматически обусловлива-
ет истинную теоретизацию объекта анализа 
и вместе с тем теоретическую и методоло-
гическую оснащенность практики. Диалек-
тизация помогает дидактике (методике) вы-
йти из застывших самодовлеющих теорий 
обучения, осознать, что поиски «теоретиче-
ского покоя» являются иллюзией (ибо ре-
альное бытие объекта с этим Не согласно!), 
обязывает известное, знакомое передумать 
до значительной глубины.

Системная теория, предполагающая 
в качестве обязательных составляющих 
диалектическое единство картины позна-
ния объекта и картины реализации по-
знанных и зафиксированных в форме за-
конов сущностных характеристик объекта, 
в практической деятельности представляет 
абстрактную схему, которая принципиаль-
но отличается от схем уровня обыденного 
сознания (в основу которых кладут то, что 
видят, а не то, что познают).

3. Механизмом, обеспечивающим дви-
жение исследовательской мысли от нерас-

членённого (цельного, абстрактного) пред-
ставления о целом (реальном объекте) через 
диалектическое расчленение этого послед-
него на части к адекватному (целостному) 
воспроизведению данного абстрактного 
целого в мышлении в форме конкретного 
целого, является механизм анализа через 
синтез и синтеза через анализ, т. е. меха-
низм диалектического противоречия, кото-
рый делает возможным одновременность 
(симультанность, синхронность) акта по-
знания частей и акта схватывания цело-
го (когда части видятся не в изоляции, но 
в рамке целого с позиции их места и роли 
в этом целом). Именно благодаря этому 
удивительному механизму достигается 
адекватность отражения объекта в мышле-
нии исследователя, восхождение его мыс-
ли от абстрактного целого к конкретному 
целому. В результате такого восхождения 
исследователь с необходимостью приходит 
к созданию понятийного концептуального 
образа объекта исследования, к созданию 
целостной (системной, т. е. подлинно науч-
ной!) теоретической системы-образа, адек-
ватной объекту исследования как системе-
оригиналу.

4. Процедура осуществления систем-
ного анализа включает пять уровней объ-
екта, пять уровней системного движения 
теоретического мышления к построению 
(в пределах возможного!) целостного (т. е. 
системного) образа объекта (языка и обуче-
ния ему): онтологический уровень, морфо-
логический, структурный, функциональ-
ный, праксиологический.

Эти пять уровней охватывают все сто-
роны объекта (онтологическую, гносе-
ологическую, аксиологическую и прак-
сиологическую), все связи и отношения 
(от феноменологических до информацион-
но-энергийных).

Теоретическое знание, формируемое 
в процессе перехода с уровня на уровень, 
раскрывает логику развивающегося объ-
екта: пять уровней анализа — это пять 
уровней абстракции, пять уровней знания 
о его сущности, а весь процесс движения 
анализа являет собой переход от сущности 
первого порядка к сущности (более глубо-
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кой) второго порядка, от сущности второго 
порядка к сущности третьего порядка и так 
далее до бесконечности (т.е. каждый уро-
вень выражает знание сущности того или 
иного порядка). У каждого уровня своя фо-
кусировка, свой «разрез», своё измерение, 
свой масштаб, своя ипостась объекта, свой 
приоритет. Но, реализуя свою специфику, 
каждый уровень порождает потенции по-
следующего, а их целокупность помогает 
человеческому познанию: 1) «схватить» 
объект в его наиболее существенных чер-
тах, способствующих в конечном итоге по-
ниманию сути, природы объекта, его спец-
ифической определённости (differeinzia 
specifica); 2) осознать мировоззренческие 
основания современной теоретической 
деятельности в их чрезвычайно важном 
значении для формирования целостной 
картины объекта (языка и обучения ему), 
осознать их принципиальную необходи-
мость, ибо отсутствие таковой неизбежно 
ведет к упрощению, вульгаризации в ин-
терпретации отдельных данных, получен-
ных в ходе исследования, к невольному 
возрождению бихевиористских тенденций 
в дидактико-методической сфере, к воз-
рождению модернизированных форм меха-
нистичности и т. д.

5. Пятиуровневая процедура системного 
анализа обеспечивает саморазвёртывание 
теоретического содержания: пять уров-
ней — это пять уровней «разрастания со-
держания» (Гегель) теоретического знания 
до органического целого, и этот прирост 
совершается в процессе и через процесс 
раскрытия (осмысления) диалектически 
противоречивых связей и отношений меж-
ду элементами в рамках целого и между 
этим последним и его элементами. Диа-
лектика противоречия движет вперёд те-
оретическое содержание и обеспечивает 
превращение его в систему. Это даёт осно-
вания утверждать, что системный анализ 
есть инструмент выявления самодвижения 
содержания исследовательской мысли как 
эффективный ее атрибут.

6. Методологическим средством выч-
ленения пяти уровней системного анализа 
является научный метод поступательно-

го восхождения познания от абстрактного 
(объект берётся отвлечённо в целом без 
установления его качественной определён-
ности) к мысленно конкретному, метод, 
при помощи которого мышление усваивает 
конкретное, воспроизводя его как духовно 
конкретное (Гегель, Маркс).

Исследование вещи методом восхожде-
ния от абстрактного к конкретному, от ме-
нее развитого к более развитому от непол-
ного нераскрытого к полному, раскрытому 
является ведущей формой диалектического 
развития мыслей, последовательного каче-
ственного их усложнения, которое (услож-
нение) является каждый раз новым уровнем 
познавательного восхождения, т. е. достиг-
нутое на одном уровне знание выступает 
в качестве научной предпосылки для со-
зидания, возникновения нового на другом, 
что, в принципе, исключает возможность 
разрыва со старым, но всемерно иницииру-
ет отрыв от него (системный принцип «от-
рыва без разрыва», по Мельникову).

Понятия, получаемые на каждом уров-
не (таксоны понятий), отражают в своих 
диалектически противоречивых связях как 
уровни становления системы категорий 
(теоретического образа объекта анализа), 
так и уровни системы постижения иссле-
дуемого объекта. Именно поэтому все пять 
уровней системного анализа могут быть от-
сечены друг от друга только в абстракции.

Метод восхождения от абстрактного 
к конкретному при осуществлении систем-
ного анализа оказывается определяющим 
научным методом как исследования объ-
екта, так и изложения результатов этого 
последнего. Благодаря этому методу, си-
стемный анализ предстаёт как процесс, 
адекватно отражающий и фиксирующий 
одновременно и диалектику объекта, и ди-
алектику мысли о нём (диалектику пости-
жения объекта).

7. Уровневая процедура существования 
системного анализа, выявляя и учитывая 
взаимоотношения знания и заблуждения 
как огромную проблему теории познания, 
глубинно раскрывает объективную приро-
ду заблуждений, указывая каждый раз на 
нарушение правил системной методологии 
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как на источник их появления и постоян-
но педалируя в качестве методологическо-
го ориентира мысль: чтобы что-то понять, 
надо знать условия его истинности. В каче-
стве иллюстрации к этому можно (и должно 
в порядке самокритики!) сослаться на ста-
тью [3], где автор, не утруждая себя необхо-
димостью ни соблюдать правила системной 
методологии, ни глубоко вникать в диалек-
тику возможного и действительного, легко-
весно употребил (а точнее, — злоупотре-
бил!) бытующий в дидактико-методической 
литературе стереотип определения цели как 
идеально представленного результата пред-
стоящей деятельности. Следствием этого 
явилось снижение уровня научности, тео-
ретичности текста указанной статьи: ото-
ждествив результат с целью, автор поставил 
следствие (результат) на место причины де-
ятельности, нарушил, стало быть, диалек-
тику причины-следствия (создал ситуацию, 
когда телегу ставят впереди лошади). Адек-
ватное же понимание отношения между 
целью и результатом деятельности требует, 
во-первых, учёта диалектики возможного 
и действительного, согласно которой цель 
указывает не на результат, а лишь на воз-
можность его реализации, актуализации 
в данных условиях (внешних и внутрен-
них), и, во-вторых, соблюдения принципа 
триад системной методологии, требующего 
осмысливать отношение между целью и ре-
зультатом не как прямое, но как опосред-
ствованное целеосуществлением, т. е. про-
цессом перевода возможного в реальное, 
действительное (цель-процесс-результат). 
Приведённого примера достаточно, чтобы 
утверждать, что компетентность и предвзя-
тость не совместимы. Компетентная крити-
ка ориентирует учёного на осознание того, 
что его суждения и «приговоры» диктуются 
не личными предпочтениями, не личной не-
приязнью и не субъективистскими предвзя-
тостями, но непреложными законами и ин-
тересами науки, которую он представляет 
и в сфере которой реализует свою творче-
скую энергию. Но если предвзятость инер-
ции традиционного мышления (или другие 
«идолы» заблуждений) всё же толкают учё-
ного на сопротивление даже и за рубежом, 

где сопротивление уже нелогично, нена-
учно, то этот учёный уже ipso facto, в силу 
самого факта, перестал быть учёным. Так 
что системный анализ силой аргументов 
убеждает и принуждает по-новому видеть 
объект, мир.

8. Системный анализ является инстру-
ментом продуктивной реализации тенден-
ций современной науки: тенденций к диа-
лектизации, теоретизации и космизации.

Как инструмент диалектизации он по-
могает, во-первых, исследовать методико-
педагогическую реальность в соответствии 
с универсальной логикой, объективной 
диалектикой, отражающей существующее 
положение вещей; во-вторых, позволяет ис-
следовать объект (дидактико-методическую 
реальность) в его своеобразии, что обеспе-
чивает воспроизведение в теоретическом 
знании специфической логики исследуе-
мого объекта, исключающей возможность 
появления в теории артефактов, редукцио-
низма (когда произвольно, субъективистски 
исследователь объявляет некое свойство 
объекта сущностным, в то время как оно та-
ковым не является) и отождествления этого 
последнего с таким познавательным сред-
ством как упрощение (отвлечение от всего 
объективно несущественного). С точки зре-
ния роли системного анализа в диалектиза-
ции дидактико-методического мышления 
он может быть определён как диалектико-
системный анализ.

Как инструмент теоретизации систем-
ный анализ передает мысль в её есте-
ственном, натуральном, непосредственном 
движении от одной субстанции (бытие 
объекта) к другой (сущность объекта), т. е. 
системный анализ создает «концептуаль-
ный мост» между бытием и сущностью 
объекта; делает возможным: во-первых, 
обнаружение того, что скрыто от поверх-
ностного взгляда (и что, как известно, 
составляет содержание теоретического 
знания); во-вторых, осмысление самого 
процесса обнаружения в качестве особой 
методологической задачи, решение которой 
позволит рассматривать методологические 
предпосылки диалектико-методического 
исследования не как готовые положения, 
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относящиеся к иной области и там выра-
батываемые, но как непосредственно под-
лежащие переосмыслению внутри самой 
дидактики (методики) в ходе развёртыва-
ния её собственных проблем; в-третьих, 
реализацию целостного проявления двух 
интенций мышления — эмпирической 
(она — исток системного анализа по уров-
невой «матрице») и теоретической (в конце 
объект рассматривается через призму «тер-
миносистемы», порождённой по принципу 
«цепной реакции» в итоге и процессе си-
стемного анализа); в-четвёртых, признание 
того, что истина суть процесс (знание об 
объекте, обретая статус системной теории, 
не утрачивает исторической перспективы: 
теории обновляются через уточнение ста-
рых понятий и введение новых или разру-
шаются).

Как инструмент космизации системный 
анализ подводит дидактико-методическую 
мысль к признанию и пониманию пробле-
мы онтологизации обучения как остроакту-
альной проблемы. Понятие онтологизации 
объёмнее и содержательнее понятая социа-
лизации. Если первое ориентирует методи-
ко-педагогическую мысль на решение задач 
возвращения человека в мировой контекст, 
мировую систему, т. е. к Жизни по законам 
Нравственности, по законам Живой Этики, 
то второе требует решение задач адаптации 
человека к условиям жизни в обществе, 
к его моральным догмам, продиктованным 
его идеологическими догмами.

9. Осуществляемый по уровневой «ма-
трице» системный анализ органически 
сопрягается с понятием моделирования, 
с модельным представлением и реализа-
цией полученного знания об объекте. Если 
системная модель — упрощённая модель, 
поскольку отражает сущность объекта 
упрощённо, но адекватно, то несистемная 
модель — редуцированная модель, ибо ре-
дуцирует сущность объекта и тем самым 
неадекватно представляет его, и как тако-
вая, не позволяя сквозь себя увидеть, что 
в ней суть, она порождает иллюзию объек-
та. В этом её порокогенный смысл: прини-
мая иллюзию за истину, можно далеко уйти 
от последней. В пространстве дидактико-

методической действительности сегодня 
доминируют, к сожалению, именно такие 
модели, они несут на себе печать эмпири-
ческой конструкции, эмпирического объ-
единения произвольно выбранных единиц, 
превращающего модель в чисто описатель-
ный самоцельный формализм, ограничи-
вающий свои функции узкой самоцельной 
картинностью и потому теряющий всякий 
смысл как теоретически, так и практически.

Формируя этико-экологическое (этико-
философско-педагогическое) мышление 
как непреложную необходимость видеть 
объект адекватно, уровневая «матрица» 
осуществления системного анализа объ-
екта (обучения) создаёт базу объективных 
знаний, необходимых и достаточных для 
компетентной критики, т. е. критики кон-
структивной, не допускающей «снятие» 
субъектного мира критикуемого, но при-
глашающей к творческому Поиску Ис-
тины в условиях ценностно-смысловой 
сопричастности друг другу в полном соот-
ветствии с доминантой «на лицо вне и не-
зависимо от меня», с доминантой на субъ-
ектность «Я» критикуемого, обрекающую 
этого последнего на уникальное мировоз-
зрение, на уникальное понимание объекта, 
на уникальное суждение о нём. Следствие 
такой критики — духовный рост и автора, 
и оппонента, умножение их творческих 
потенций, что в целокупности обусловли-
вает более глубокое проникновение в суть 
обсуждаемого, а также придаёт их теорети-
ческой деятельности достоинство духовно-
теоретической деятельности, обязывающее 
обе стороны осмыслить тезис: познание 
объекта есть и познание самого себя или, 
иначе, — познание объекта есть самопозна-
ние субъекта, а участники научного диало-
га суть Собеседники, связанные единством 
цели поиска, но не единством понимания, 
неединообразным мнением. В такой атмос-
фере логика антагонирования заменяется 
логикой синергирования, пронизанной ду-
хом постоянного искания встреч с другим 
Лицом, Живым Собеседником по поиску 
Истины как источником умножения силы 
аргументов, исключающей аргументы 
силы. Компетентная критика — это искус-
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ство убеждать, а не осуждать, искусство 
безошибочно отличать конъюнктурно-то-
варную продукцию, скоропреходящие ди-
дактико-методические построения, теории, 
которые безвозвратно канут в прошлое 
науки, от подлинных, которые уже вошли 
или ещё войдут в сокровищницу славного 

былого нашей науки, которое (былое) не-
обходимо понимать как историю дидакти-
ки (методики) в статусе подлинной науки 
и воспроизводить как основу эволюции 
дидактико-методической научно-теорети-
ческой мысли.
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Отец и Сын (Взрослый и Ребенок), 
Учитель и Ученик, Правитель и Поддан-
ный (Царь и Раб), Любящий и Возлюблен-
ный — таковы, вероятно, четыре самые 
основные парадигмы взаимоотношений 
человека с человеком, как в современности, 
так и в истории. В мифологии образ пары 
учитель — ученик составляет вторую сто-
рону медали, если первой мы будем считать 
генеалогическое объяснение взаимодей-
ствий и взаимосвязи персонажей. Можно 
быть сыном, а можно — учеником. И для 
мифа это не всегда такие уж разные вещи…

Однако есть одно весьма серьезное отли-
чие. В теме учитель-ученик гораздо силь-
нее присутствует сюжет убийства учеником 
учителя [2]. Есть, конечно, и мотив отце 
(матери) убийства, чаще — ненамеренно-
го, случайного (неузнанный отец), но по 
отношению к учителям смертное с ними 
расставание встречается, вероятно, чаще. 
Хирон и Лин, оба учителя Геракла, поги-
бают от его руки. Сигурд убивает Регина 
и Брюнхильду, своего учителя и наставни-
цу. Иисуса убивают предательством Иуда 
и отречением Петр. В этом случае ситуация 
кардинально переосмыслена: нет двух учи-
телей, есть один Учитель и его два ученика, 
раскаяние одного принято, а другого — нет. 
Ирландский младший современник (соглас-
но легендарным хроникам) Иисуса Кухулин 

сражается со своей наставницей Айфе и го-
тов ее убить. Финн из ирландских сказаний 
убивает своего наставника-кудесника после 
обретения им магического знания, которое 
наставник скрывал от ученика.

Так мифология начинает осмыслять 
контраст ученика и учителя, который вы-
ступает противоположным вариантом их 
единению. Передача знания, традиции, 
истины — не только гармония, это и риск 
борьбы, риски, связанные с роком или не-
удачей. Передача традиции есть и чудо, 
и принуждение. Ученичество не свободно 
ни от первого, ни от второго. Но нет перво-
го без второго, и нет второго — без первого. 
И нет ученичества без разрыва с учителем, 
без отлепления от него и противопостав-
ления или, по крайней мере, противостоя-
ния ему. Преодолеть учителя своей любо-
вью к нему, отбросить его учение положив 
как драгоценность на жертвенник алтаря, 
убить учителя, продолжить его дело, — 
все это близко друг другу как воплощение 
связи ученика с учителем. Один из корней 
амбивалентности ученика по отношению 
к учителю — противостояние попыткам 
подавить себя учителем. Пока еще есть 
чему учиться — любим, потом терпим, ког-
да уже учиться нечему — бунтуем, уходим 
или убиваем. Тирания учителя — одна из 
причин выносимого ему смертного приго-
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вора (в прямом или переносном смысле). 
Почему учитель подавляет ученика? Пре-
жде всего, вероятно, потому, что он его бо-
ится. Он видит в ученике отмену себя, луч-
шее, чем он, «издание человека», и это его 
отнюдь не только радует. Амбивалентности 
ученика симметрична амбивалентность 
учителя, «вымещающего» на ученике свои 
амбиции и чувство власти. Спасением не-
редко выступает возникающая между ними 
взаимная (или односторонняя) любовь.

Древний мир осуждает высвобожде-
ние из-под власти наставника. Средние 
века предусмотрительно ограничивают эту 
власть определенным временем (возрас-
том ребенка, сроком контракта с мастером). 
Везде создаются либо механизмы благо-
получного выхода учеников из-под власти 
учителя, либо идеологии прекрасного долга 
и пути вечного пребывания в учениках (веч-
ные брахмачарьи в семьях индийских гуру, 
курс ламаистских или мусульманских наук 
сроком в 60 лет, ученичество у Христа на 
протяжении всей жизни, парадигмы узако-
ненного вытеснения учителей учениками 
в Новое время, в том числе знаменитая си-
стема германских университетов ХХ столе-
тия, когда нельзя делать кандидатскую дис-
сертацию в том университете, где защищен 
диплом, и нельзя остаться на работу в уни-
верситете, где защитил диссертацию после 
аспирантуры, и т. д.). Амбивалентность, 
одно- и разноприродность учителя и уче-
ника впервые воплощена, однако, в мифах 
различных народов мира, отразивших соз-
дание устойчивых пар или сообществ для 
обучения в племени на ранних этапах че-
ловеческой истории. В современной науке 
сложилось мнение о том, что институализи-
рованное, формальное обучение возможно 
лишь в обществах, владеющих письменно-
стью. В них знание выведено за пределы се-
мьи, рода и относительно стандартизирова-
но. Этому знанию учат сознательно, и оно 
сознательно распространяется. Некоторые 
авторы даже считают, что термин «образо-
вание» в строгом смысле описывает имен-
но такой педагогический процесс. В дру-
гих же обществах, где нет письменности, 
нет соединенного с ней канонического для 

историков педагогики типа передаваемого 
знания. Письменность логически соединя-
ется с присутствием школы или «школопо-
добных» учреждений (school-like settings). 
Бесписьменные традиционные общества 
в таком случае теряют право на какую бы то 
ни было институализацию образования, по-
скольку подразумевается, что в их образо-
вательных институтах, если бы они и были 
(случайно), все равно преподавать и пере-
давать еще нечего, поскольку нет записыва-
емых текстов, в данной системе представ-
лений — основы любой школы. Д. Робертс 
и Ш. Акинсанья пишут, что в бесписьмен-
ных обществах мы встречаем только нефор-
мальное образование, скорее «инкультура-
цию», нежели собственно образование [22]. 
С. Дайамонд противопоставляет внесемей-
ное, жестко институализированное, и се-
мейное, неформальное обучение. Он пишет 
о бесписьменных обществах: «Обучение 
в таких обществах включено в социали-
зацию. То есть, обучение навыкам и отно-
шениям не рационализировано функцио-
нально в особых институтах, оно проходит 
внутри сети персональных отношений, ос-
новывающейся на парадигме родства. Нет 
никаких учебных групп, отделенных от об-
щества, временных, иерархически структу-
рированых, управляемых функционально-
безличностно. Нет и разработанных систем 
экзаменов, создающих и поддерживающих 
образовательную элиту. Формальные шко-
лы были бы в традиционных обществах 
столь же странны, как и тюрьмы» [7, p. 301]. 
Не вдаваясь в поиски аллюзий на М. Фуко, 
подчеркнем другое. Упомянутые авторы не 
считают нужным усложнять картину типов 
образовательных процессов. Или формаль-
ное, или неформальное. Формальное — 
школа, неформальное — семья. На мой 
взгляд, это некоторое упрощение картины, 
поскольку есть больше, чем два вариантов 
организации образовательного процесса. 
Ученичество представляет один из про-
межуточных вариантов, вобравший в себя 
элементы и формального, и неформального 
обучения. Оно уже почти не связано сеткой 
родственных отношений учителя и учени-
ков, имеет определенную «программу» пре-
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подавания, но оно более подвижно, нежели 
школа, опирается на индивидуальные, а не 
на групповые отношения, менее регуляр-
но, может прекращаться и возобновляться 
по желанию сторон. Синонимические от-
ношения между терминами «формальное 
обучение», «школьное дело, школьное об-
разование», «письменная грамотность» 
были поколеблены работами С. Скрибнер 
и М. Коула 1973–1981 гг., но и до сих пор 
все же встречается имплицитное соедине-
ние и подстановка одного на место другого 
[23]. Ф. Нииакиннасо пишет, что требуется 
не подставлять одно на место другого и не 
заменять «грамотность» школой, но тща-
тельно смотреть, какие ресурсы применяют 
бесписьменные общества для исполнения 
в своей среде тех функций, которые в дру-
гих обществах выполняют грамотность 
и письменная культура знания [19, p. 70]. 
Антропологи довольно долго считали, что 
в традиционных обществах есть социали-
зация и инкультурация, но собственных 
школьных традиций в них нет, поскольку 
школьные образовательные практики есть 
достижение развитых индустриальных за-
падных стран. Поскольку школа внедрялась 
колониальными властями, то она фигуриро-
вала в исследованиях по преимуществу как 
поле столкновения традиционной и запад-
ной культур, в результате чего первая гибла, 
не продолжаясь, а вторая не прививалась 
вовсе или прививалась очень поверхностно, 
не давая возможность обучившимся в ней 
выстроить адекватные западной культуре 
собственные биографические стратегии. 
Школа отбрасывала глубокую тень, в кото-
рой скрывались другие внесемейные формы 
организованного обучения, переходные от 
неформального к формальному обучению, 
за исключением такого явления как ини-
циации. Инициация, с точки зрения при-
равнивания цивилизации к школе и письму, 
имеет серьезный недостаток: в ее процеду-
рах фигурируют лишь устные тексты [12, 
p. 120]. Школа как центральный институт 
письменной культуры принадлежит, соглас-
но Ж. Гуди, лишь обществам, обладающим 
такой культурой. Институализированное 
обучение появляется после того, как приня-

та письменность, а знания, города, социаль-
ные и политические структуры вырастают 
уже на этой основе [11, p. 204; 13; в том же 
ключе 20].

Более осторожные исследователи счита-
ют, что, вероятно, появление письменности 
и грамотности не отделено непереходимой 
пропастью от того, что было раньше. С точ-
ки зрения С. Скрибнер, М. Коула, Р. Фин-
неган, Б. Стрита, появление письменности 
способствует развитию предшествующих 
ей образовательных структур, переориен-
тации способностей индивида. Данная те-
оретическая платформа говорит о техноло-
гии письма скорее как о средстве, нежели 
о демиурге. Культура формирует когнитив-
ные навыки, и в этом участвует (или не уча-
ствует) письменность [4; 24; 8 и др.].

Попытки Коула и Скрибнер обнаружить 
школу как собственный институт беспись-
менных обществ не удались, и до сих пор 
в литературе идет обсуждение, было ли это 
обусловлено ограниченным количеством 
взятых ими для исследования обществ 
и материалов по ним, или все же это объ-
ективный вывод по такому типу обществен-
ного устройства и передачи информации от 
поколения к поколению как традиционное 
бесписьменное племенное общество. Од-
нако в результате их исследований стало 
ясно, что не только грамотность не связана 
жестко и обязательно со школой, но и что 
формальное обучение не обязательно свя-
зано с институализированным обучением. 
Например, профессиональное внешкольное 
обучение моряков как в современных обще-
ствах Микронезии, так и в средневековой 
Европе является своего рода системным 
образованием неграмотных людей. Оно 
относится к формальному обучению, про-
ходит в условиях, более организованных, 
нежели у подмастерьев. В структуре их об-
учения налицо теоретическое осмысление 
большого объема передаваемой инфор-
мации, связанной с общим знанием моря, 
неба, ветров, с принципами постройки 
лодок, устройством парусов и хождением 
под ними, со всеми теми признаками по-
стоянно меняющейся обстановки, которые 
характерны при нахождении на водной гла-
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ди. Передаваемый материал дидактически 
обработан, следуя целям правильного рас-
пределения в памяти. Такое обучение уже 
не является частью обычной социализации 
и потому противоречит, в частности, выво-
дам С. Дайамонда. Далеко не все подростки 
даже в Меланезии обучаются подобному 
ремеслу. Далеко не со всеми обучение ему 
проходит успешно: есть освоившие морское 
дело и начавшие самостоятельно плавать, 
а есть и не освоившие, фактически — отсе-
явшиеся «двоечники». Если в современной 
западной школе обучение грамоте функци-
онально необходимо, то каков тип того про-
цесса, который — аналогично — приводит 
некоторых людей бесписьменных обществ 
к функциональной «грамоте» в тех или 
иных так же жизненно им необходимых об-
ластях? Отрицая принадлежность данного 
типа образовательной деятельности к от-
ношениям «мастер — подмастерье», авто-
ры, изучавшие микронезийцев и средневе-
ковых европейских моряков, не называют 
обучение моряков ученичеством. Думается, 
что если брать термин в широком смысле, 
учитывая принадлежность ему переходных 
между семьей и школой форм, то мы имеем 
дело именно с ученичеством в его развитом 
и усложненном варианте.

Традиционные общества, помимо вы-
шеописанного «профессионального об-
учения», демонстрируют и другие виды 
неинституализированного или слабоин-
ституализированного обучения. Одним из 
них выступает образование, получаемое 
членами различных тайных обществ и со-
юзов, распространенных у бесписьменных 
племенных социумов. Основные данные 
по обучению в таких обществах «новици-
атов» получены на основании уже более 
ста лет проводяшихся исследований в за-
падной Африке (племенные группы менде, 
ваи, кола, кпелле, крима и другие). Поэто-
му историко-теоретическое рассмотрение 
функционирования форм ученичества 
в бесписьменном мире неизбежно приоб-
ретает «африканский акцент».

Ранние исследователи, работавшие в аф-
риканских обществах в первой полови-
не ХХ века, подчас называли то, что они 

наблюдали, как «школу в буше». К такому 
выводу их приводили следующие факты: 
длительный период обучения (в разных 
племенных группах от двух до восьми лет); 
первое наставление включает серию тестов 
для определения индивидуальных разли-
чий учеников, их интересов и амбиций; 
содержание обучения достаточно широ-
кое (искусства, ремесла, рассказы о жизни 
природы и племени, секреты животных, их 
повадки, следы, как на них нападать; игры 
и виды спорта, законы и традиции племе-
ни). Все обучение проходит в специально 
отведенном месте леса в каждом из подраз-
делений племени. Завершается все демон-
страцией полученных навыков и знаний, 
которая может длиться день или больше, 
а затем представители вождя и старейшин 
еще раз экзаменуют новичка, проверяя его 
физические, умственные и моральные дан-
ные. Сложность учебного плана; формали-
зованность образования; вербализм обуче-
ния во время целого ряда «устных уроков», 
проходящих наравне с практикой; слож-
ность финального экзамена дали возмож-
ность некоторым ученым говорить о школе 
в традиционном бесписьменном обществе. 
Другие предпочитают говорить о переда-
че специализированного знания, не при-
сваивая ему ни термина «ученичество», ни 
термина «школа» [17; 16; 10; 18]. Д. Лэнси 
показал, что в Либерии при обучении моло-
дых перед вхождением в тайный союз учи-
теля отчетливо отделены от обучающихся, 
используется механическое запоминание 
и другие элементы школьных технологий 
[15; 14]. Правда, в отличие от школ западно-
го типа большее внимание уделяется не на-
блюдению и подражанию, но исполнению, 
оцениванию, мотивированию. Ключевые 
характеристики двух типов обучения, таким 
образом, согласно Д. Лэнси, сходны, хотя 
социальное обучение в «школах в буше» 
поставлено лучше, поскольку чрезвычайно 
важно исполнение человеком своих обязан-
ностей и ролей в этом статусно ориенти-
рованном племенном обществе (взрослый 
мужчина исполняет, например, роли умело-
го работника, члена совета племени, лекаря) 
[14, p. 267, 270]. Однако, У. Мерфи, проведя 
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еще более детальный анализ на тех же тер-
риториях, что и Д. Лэнси, избегает все же 
говорить о школьном характере тех инсти-
тутов, которые были реконструированы, не 
хочет называть их даже «школами в буше». 
Мерфи уточнил, что обучение длится че-
тыре года. Предметы изучения включают 
в себя историю, медицину, яды, эзотериче-
ский язык; тайны пола и умения, связанные 
с его реализацией; сельскохозяйственные 
умения и навыки плетения корзин, циновок, 
гамаков. История, медицина, тайный язык 
составляют собой особые знания успешно 
прошедшего обучение, он должен их охра-
нять от проникновения чужаков, в чем он 
перед началом всего обучения дает клятву 
хранить в тайне все, ему переданное. Тай-
ный характер обучения уже не свидетель-
ствует в пользу школы.

В некоторых обществах традиционного 
типа обучение тайному знанию будущих 
членов секретных сообществ стоит ближе не 
к профессиональному, но к общемировоз-
зренческому ученичеству, хотя тоже имеет 
ряд «школьных» черт. В восточной Африке 
в племенах луба (Заир) существует тайное 
общество, прием в которое не зависит от 
родственных отношений. Обучение иерар-
хиз ировано самим «планом ученичества». 
В отличие, например, от племен йоруба, где 
инициация в культ, связанный с профессио-
нальной деятельностью гадателей, отделе-
на от обучения этой деятельности, которое 
может ей воспоследовать, а может и нет, 
в Заире обучение включено в инициацию, 
связанную с вступлением в элитное тайное 
общество, члены которого хранят тради-
цию и занимаются предсказаниями. Опре-
делен предварительный («нулевой») этап 
и семь основных уровней обучения. Доступ 
к каждому последующему существует лишь 
в результате освоения предыдущего. Пред-
варительным этапом является прохожде-
ние обрядов пубертата, которые включают 
в себя основные мифы (схематически), об-
учение ритуалам и сексуальным практикам. 
Дальнейшая инициация является платной, 
причем ее цена очень высока и требует при-
влечения ресурсов многих людей. Каждый 
этап (и даже подэтап) инициации требует 

отдельной оплаты. Затраты компенсируют-
ся приобретением символического капита-
ла, когда власть и престиж члена элитарно-
го общества начинают «работать» на него 
вне зависимости от степени утилитарности 
полученного при многоступенчатой иници-
ации знания. На первом из основных этапов 
посвящаемый исповедуется во всех своих 
прошлых грехах и секретах, дает клятву 
верности обществу. Каждый последующий 
этап посвящен одной или двум сферам зна-
ния: религии, истории, словесности (корпу-
су сказаний), географии и т. д. Второй этап 
посвящен символам и богам. Общее число 
богов примерно 80. Третий — тайному зна-
ковому языку, используемому для отправки 
различных посланий на дереве или коре; 
медицине (используется тот же язык зна-
ков и символов, помогающий излечению); 
географии. Последняя состоит в изучении 
макета окружающих территорий порядка 
300 кв. км, на котором обозначены реки, ре-
зиденции духов и вождей. Макет находится 
на стене хижины, где проходит третий этап 
инициации. Ученика в конце третьего этапа 
вопрошают о том, где находится резиден-
ция того или другого вождя, где какая река 
течет, на какую территорию власть како-
го духа распространяется. Четвертый этап 
посвящен знанию традиции, иерархии; об-
учаемый на себе испытывает права и обя-
занности иерархии, поскольку уже занима-
ет в ней не последнее место. Прохождение 
четвертого этапа сообщает инициируемому 
уже достаточно важный статус в иерархии. 
Он изучает «книгу символов», комплекс 
их значений и основной объем традиции. 
Важность и сложность этапа определили 
его деление на несколько суб-стадий. Со-
держание трех последующих этапов ини-
циации сильно засекречено и оказалось 
недоступным исследователям, поскольку 
они не смогли встретить ни одного живого 
информанта, заявившего, что ему удалось 
подняться выше четвертого этапа [25; 21; 
6]. Изощренная мнемотехника была вызва-
на соединением бесписьменного характера 
общества и наличием канонического содер-
жания, передаваемого всем вступающим 
в тайное общество.
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В данном случае мы видим вариант ин-
ституализированного ученичества с более 
или менее четко определенным учебным 
планом, ученичества, похожего на путь 
взрослого человека, вступавшего в новоев-
ропейскую эпоху в одно из тайных рели-
гиозно-философских обществ (франкма-
сонов, розенкрейцеров и т. д.). Посчитать 
такую систему школой, мне думается, вряд 
ли можно. Поскольку обучение шло тай-
но, не предполагало прохождения всеми 
всех ступеней, могло прерываться и воз-
обновляться, имело довольно аморфную 
группу «преподавателей», не организован-
ную в структурную единицу, то ему было 
далеко до школьного типа передачи обра-
зовательной информации. Со школой та-
кую систему роднит организация учеников 
в иерархически распределенные и структу-
рированные учебные группы, не имеющие 
явного и единственного персонального на-
ставника и руководителя; а также система 
экзаменов, создаваемых и принимаемых 
элитой общества, экзаменов, открывающих 
путь в своего рода элиту лубанского обще-
ства. Направление к школе от воспитания 
в семье и роде не единственное направле-
ние развития образовательных систем тра-
диционного общества.

Исследования Ж. Гуди, проведенные на 
материалах по северной Гане (Ло Дагаа), 
дали ему возможность построить теорети-
ческую модель приобретения знания обу-
чающимися в такого рода обществе. Гуди 
выделяет три типа приобретения знания: а) 
практический путь, б) с помощью тради-
ции и в) т. н. «спиритуальный». Второй тип 
для него — путь школы. Гуди считает ана-
логией школе отделение учеников от обще-
ства на определенное время, ведущую роль 
языка в обучении, внесение изменений при 
обучении наряду с копирующим повто-
рением [11]. Практическое и спиритуаль-
ное обучение оставлено Гуди за скобками 
обсуждения «школьного вопроса», в этих 
типах обучения наиболее ярко проявляет-
ся парадигма внешкольного ученичества. 
Практическое обучение хорошо встроено 
в ученичество будущих и даже уже тепе-
решних профессионалов, а спиритуальное 

есть, по сути, ученичество мировоззренче-
ского типа, протекающее в специфической 
атмосфере, направленной на возникнове-
ние «встречи» индивидуального наставни-
ка со своим учеником. Школа как техноло-
гия и институт постепенно занимает нишу, 
где обучение наиболее массово, а содержа-
ние наиболее стандартизировано, где нет 
ни специализации, ни философского углу-
бления. Чем более стандартизировано со-
держание передаваемого, чем шире аудито-
рия, которой его необходимо сообщить, чем 
больше стабильны условия существования, 
позволяющие выделить время и место для 
постоянных занятий, тем ближе данный 
вариант обучения к рождению школы. Уче-
ничество продолжает исполнять «штучный 
заказ»: обучение конкретным навыкам кон-
кретного человека, приобщение ученика 
к высшему знанию общемировоззренче-
ского свойства. Роль ученичества как ин-
струмента обучения традиции, дополни-
тельного к семье, постепенно передается 
«школоподобным» институтам (например, 
монашеским или философским общи-
нам и кружкам), а затем образует сегмент 
школьной образовательной технологии.

Таким образом, традиционные общества 
ставят перед исследователем традиции уче-
ничества такие вопросы как соотношение 
ученичества и школы с письменной и бес-
письменной культурами, а внутри них — 
с формальным и неформальным, институа-
лизированным и неинституализированным 
образованием. Уже на материалах традици-
онных бесписьменных обществ становится 
ясна несвязанность формализации и инсти-
туциональности образования. Можно пред-
положить наличие следующих вариантов 
их соотношения: неформальное неинсти-
туализированное обучение (в племени или 
в семье, если не считать семью образова-
тельным институтом), формальное неин-
ституализированное обучение (ряд рассмо-
тренных нами в данной статье обществ), 
неформальное институализированное об-
учение (мало распространенная, но встре-
чающаяся форма, например, в буддийских 
или христианских монастырях в системе 
отношений послушников-учеников с мона-



31

ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ

хами-наставниками), формальное институ-
ализированное обучение (обычная для нас 
форма школьного образования). Учениче-
ство в одном случае может выглядеть как 
полуформализованное, а в другом — как 
неформализованное обучение.

Термин «неформальное обучение» от-
ражает его отработку на материалах бес-
письменных обществ. Неформализованное 
обучение видели частью инкультурации 
и социализации. Прежде всего высвечива-
лись такие характерные для неформализо-
ванного обучения признаки как партику-
лярность, контекстуальность, наблюдение, 
подражание. Партикулярность выводилась 
из осуществления обучения в семье или 
в группе сверстников, из неотделенности 
содержания обучения от личности учителя, 
когда ожидания от его наставления связаны 
прежде всего с ним самим, с его идентифи-
кацией, а не с содержанием передаваемого; 
в связи со всем этим считались переме-
шанными интеллектуальная и эмоциональ-
ная стороны обучения. Контекстуализация 
обозначала объединение педагогического 
действия и контекста, в котором оно про-
текает, включенность учителя и учени-
ка в непосредственное существование 
(функционирование) того, что изучается. 
По всей видимости, из данной особенно-
сти неформализованного обучения вывели 
М. Фортс и М. Мид свои тройственные его 
определения. Неформализованное обуче-
ние состоит, по М. Фортсу, из мимесиса, 
идентификации, кооперации, а по М. Мид, 
из имитации, идентификации, эмпатии [9]. 
Из контекстуализации вытекает также не-
посредственная вовлеченность ученика 
в жизнь его учителя (-лей).

На основе изучения тайных обществ 
и специфических для отдельных сегментов 
племенного общества ритуалов антропо-
логи стали рассматривать вместо «простой 
социализации» «передачу специализиро-
ванного знания». Возникло понятие «фор-
мализованное обучение в традиционных 
бесписьменных обществах». В него, од-
нако, изначально были вчитаны ключевые 
характеристики школьного образования 
индустриальных стран. Считается, что по-

строение данного типа образования опира-
ется на исполнение целей трансляции тех 
навыков и форм знания, тех ценностей и от-
ношений, которые признаны в обществе 
стоящими специальной передачи большо-
му числу представителей следующего по-
коления. Программированность называет-
ся корневым признаком формализованного 
обучения.

Деконтекстуализация, отделенность от 
повседневной жизни формулируется ан-
тропологами образования как второй ос-
новной признак, конституирующий форма-
лизованное обучение. Учитель отделен от 
ученика, педагогическое действие от реаль-
ного контекста (учебный показ, часто лишь 
словесный), ученик — от контекста, от 
действия, от самого себя. Ученик отделяет-
ся от дома, помещается под власть другого 
человека, вовлекается в стандартизирован-
ную деятельность и систематизированные 
процедуры. Обучение становится центром 
деятельности. Правила и слова как меха-
низм обучения начинают значить больше, 
чем наглядная демонстрация. При форма-
лизованном обучении специфическую цен-
ность приобретает язык обучения, в связи 
с чем вопросы грамотности выступают на 
первый план. Иногда даже вводится специ-
альный язык обучения (пали, греческий, 
латынь, английский, русский и т. д.).

Последующее в истории древних циви-
лизаций объединение формализованного 
и институализированного обучения поро-
дило среди исследователей дебаты по по-
воду их связи. Институализация в образо-
вании связывается с решением проблемы 
индоктринации и селекции при осущест-
влении контроля за передачей специали-
зированного знания, операциональных 
и ментальных возможностей. Институт 
школы становится институтом государства 
или социальной группы. «Школяры» гораз-
до более резко вырываются из привычного 
контекста и вынуждены разделять ценно-
сти искусственно созданного учреждения. 
Ученики и учителя подчиняются правилам, 
санкционированным не профессиональны-
ми группами, а политической властью. Эти 
конвенции и уставы образуют границу не 
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между формализованным и неформали-
зованным образованием, а между школой 
и всем остальным обществом. Обучение 
в школе создает свой собственный мир, на-
ходящийся вне повседневной реальности.

Сходные черты школьной организации 
и технологии с устройством и процедурой 
инициации повлекли за собой попытки най-
ти и определить границу между ними. Ока-
залось, что помимо того, что проведение та-
кой границы проблематично само по себе, 
многие сообщества, на материале которых 
и надо было бы вырабатывать определение 
инициации и сравнивать его с определени-
ем школы, демонстрируют сложные вари-
анты инициационного обучения, в которых 
используются как технологии инициации 
как таковой, так и технологии школы. В са-
мых общих чертах крайние точки спектра 
выглядят следующим образом.

Инициация связана с ритулами, церемо-
ниями, наставлениями, в результате которых 
проходящий через них становится взрос-
лым человеком определенного пола, адеп-
том культа, членом секты, общества, особой 
группы или объявляется удовлетворяющим 
определенным предписанным стандартам 
или кодексу. Содержание инициационного 
знания (обучения) часто полностью извест-
но очень немногим, но, с другой стороны, 
в определенное время оно «выплескивает-
ся» на молодняк. Особая сложность анали-
за образовательной компоненты инициации 
заключается, на мой взгляд, в том, что в ней 
слиты воедино обучение, воспитание, риту-
альное преобразование личности, социаль-
ное, религиозное и физическое (физиологи-
ческое) развитие инициируемого.

Школьная технология обозначает одно-
временно как формализированное, так 
и институализированное обучение, поряд-
ки и содержание которого известны мно-
гим и обычно открыты для ознакомления. 
Ученичество, будучи неинституализиро-
ванным, но формализованным обучением 
и воспитанием, располагается где-то меж-
ду инициацией и школой.

Если в связи с типами обучения тра-
диционные общества поставили вопросы 
о соотношении формализованного, не-

формализованного, институализирован-
ного, неинституализированного обучения, 
то в связи с получаемым в результате об-
учения типом знания этнологи выделяют 
обычно три: практическое, специализиро-
ванное и «спиритуальное» [5].

Практическими познаниями в традици-
онном племенном обществе владеют все, 
этот род знания ничем не ограничен и при-
обретается обычно посредством неформа-
лизованного обучения. Среда его приоб-
ретения — дом или группа сверстников. 
Приобретается оно с помощью опыта, уча-
стия в происходящих событиях и т. п. Это 
своего рода «базовая информация», необ-
ходимая каждому члену данного общества 
для функционирования в качестве такового, 
в качестве обычного, среднего, «нормально-
го» человека. В индустриальных и постин-
дустриальных обществах функцию передат-
чика и «имплантатора» общезначимой и по 
идее практической информации в детей ис-
полняет также и «общеобразовательная» 
школа, поскольку функционирования в та-
ком качестве семьи и «общины» (локально-
го сообщества) становится недостаточно.

Специализированное, необщее знание 
обычно защищено определенными барье-
рами. Его как власть, богатство, собствен-
ность, условия принадлежности к опре-
деленной группе, техническое требование 
для возможности действия, накапливают 
и запасают в качестве «валюты» отдельные 
индивиды, профессиональные группы, об-
щественные и государственные институты. 
Доступ ограничен цензом квалификацион-
ным, образовательным, статусным или ка-
ким-либо другим, хотя из знания могут и не 
делать как бы особенно большого секрета, 
но его передача, использование и примене-
ние все равно создают некоторые барьеры. 
Такое знание приобретается по преимуще-
ству с помощью ученичества как вне шко-
лы, так и в ее рамках.

Духовное, или спиритуальное знание 
представляет собой род знания, который 
не так часто выделяют в классификаци-
ях в силу его значительной непохожести 
на остальные виды знания. Это знание не 
только приходит к индивиду неформали-
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зованным путем, но чем дальше от тра-
диционных обществ, тем оно все больше 
видится как приобретаемое человеком вне 
каких-либо общественных институтов, по-
скольку поступает от сверхъестественных 
сил, духовных сущностей и других источ-
ников, которые мыслятся контролирующи-
ми возможность открыть человеку секреты 
Вселенной, смыслы ее существования и т. п. 
Человек часто приобретает подобное зна-
ние в святилище, в лесу, в обстановке, ко-
торая никак не может быть названа «учеб-
ной», например, при пробуждении ото сна. 
Происходит это в самые разные часы дня 
и ночи, в различные периоды сложных лич-
ностных состояний. Видение, транс, сон 
выступают каналами получения такого рода 
знания. Попытки институализирования его 
получения сталкиваются с серьезными 
трудностями. Такое знание часто считается 
визионерским, и обучение ему осуществля-
ется, например, в поздних бесписьменных 
обществах при изучении особого рода ма-
гической и визионерской словесности, ас-
социируемой в нашем понимании с поэти-
ческим искусством. Свидетельства такого 
рода обучения спиритуальному знанию со-
хранились в материалах многих традиций, 
например, в домусульманской арабской по-
эзии (поэт как волхв и предсказатель). Они 
же имеются в архаических пластах древне-
ирландских эпических сказаний. Состави-
тель первой редакции «Похищения Быка из 
Куальнге» (VII–VIII вв. н. э.) настолько хо-
тел придать особый характер «древности» 
своему эпическому повествованию, что 
вывел в нем даже женский персонаж, обу-
чавшийся у особых наставников в далекой 
стране высокому поэтическому искусству, 
дающему возможность предсказаний. Ко-
ролева Медб задает вопросы женщине-поэ-
ту: «Откуда ты идешь?», — спросила Медб. 

«Из Альбиона. Там обучалась поэтическо-
му искусству (filidecht)», — ответила дева. 
«Владеешь ли ты искусством прорицания 
(imbas forosnai = «знанием, которое осве-
щает»)?». «Да, конечно», — сказала дева. 
[26; цит. по 3, с. 183].В раннесредневековой 
Ирландии мы видим попытку канонизации 
поэтического искусства и институализации 
сословия, которое им владело. Дело вплот-
ную подошло к возникновению школы, 
однако, тайный характер знания поэтов-
филидов и наличие в обучении ему ряда 
экстатических и «немассовых» приемов не 
позволил ей появиться, хотя знание о на-
личии античных школ в Средиземноморье 
в ранней Ирландии имелось [1]. «Школами» 
стали называть определенные направления, 
разработанные внутри класса поэтов. Спи-
ритуальное знание в силу ограниченности 
числа его получателей и особенностей ме-
тодов приобретения не соответствовало 
в раннесредневековой Ирландии школьной 
технологии обучения.

Итак, мы видим, что альтернатив племен-
ной инициации было в истории педагогиче-
ских традиций несколько. Формализованное 
обучение еще не означало обучения, инсти-
туализированного в школе. Школа не была 
единственной педагогической технологией 
за пределами семьи. Внешкольные образо-
вательные технологии, зародившись в от-
даленной древности, продолжая определять 
жизнь традиционных обществ и сегодня, 
сохраняются в виде ученичества и в обще-
ствах индустриального и постиндустриаль-
ного типа. Не учитывать их невозможно 
даже в современной школе, не говоря уже 
о системе высшего образования, где отно-
шения «мастер» — «подмастерье» особенно 
ярки. В широком же смысле слова учениче-
ство сопровождает человека всю его долгую 
и разнообразную жизнь и историю.
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The article deals with the evolution and existence of preschool types of training that ap-
peared in traditional cultures and  which  influenced the perception of the essence of teaching 
and upbringing.
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В середине XIX столетия Россия при-
ступила к осуществлению реформ, кото-
рые вошли в историю как Великие рефор-
мы. Отмена крепостного права, реформы 
местного самоуправления (земская ре-
форма и реформа городского самоуправ-
ления), судебная, военная реформы, ре-
форма образования (начального, среднего, 
университетского), существенные измене-
ния в финансовой системе и организации 
промышленности, внутренней и внешней 
торговле — все они в своей совокупности 
составляли фундаментальный модерниза-
ционный проект, выстроенный как система 
взаимосвязанных и продуманных преоб-
разований, призванных кардинально обно-
вить российское государство, придать ему 
импульс к конструктивному развитию.

Рассматривая модернизационные про-
цессы в России второй половины XIX — 
начала XX века сквозь призму истори-
ко-педагогической проблематики общего 
образования взрослых, представляется важ-
ным выявить идейные доминанты, опре-
делившие ценностно-смысловую основу 

изучаемого феномена и как следствие об-
условившие социально-педагогические ме-
ханизмы его становления и развития.

Осмысливая социокультурные аспекты 
модернизации России, невозможно уйти 
от проблемы демократизации образова-
ния, которая на протяжении второй поло-
вины XIX — начала XX века находилась 
в центре общественно-педагогического 
внимания. Важнейшей детерминантой, об-
условившей столь пристальное внимание 
общественно-педагогических сил к поста-
новке и решению этой проблемы, выступи-
ло четкое понимание того, что образование, 
доступное для всех, — это не только демо-
кратическое требование и необходимый 
элемент в развитии гражданского общества 
в модернизируемой России, но и важней-
ший ресурс прогрессивного социокультур-
ного, социально-экономического преобра-
зования страны.

Для того чтобы претендовать на объек-
тивное исследование процессов демократи-
зации общего образования взрослых в ис-
следуемую эпоху, необходимо обратиться 
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непосредственно к содержательным харак-
теристикам понятия «демократизация об-
разования», которое, несмотря на довольно 
долгое время своего лексического суще-
ствования, предметом серьезного теорети-
ческого осмысления стало лишь в совре-
менной педагогической науке [4]. Однако 
было бы несправедливым абсолютизиро-
вать это положение. Сущностную смысло-
вую характеристику понятия «демократи-
зация образования» вскрыл П. Ф. Каптерев, 
выделяя характерные черты третьего, об-
щественного, периода развития русской 
педагогики: «Совершилась демократиза-
ция образования: устранена сословность 
образования, в средние и высшие школы 
допускаются все… Серьезно поставлен во-
прос о введении всеобщего обучения наро-
да» [2, с. 745]. Очевидно, что выдающийся 
русский педагог акцентировал такую фун-
даментальную демократическую ценность, 
как равенство, которое «в истинном его 
значении, синонимично определению де-
мократии» (Дж. Дьюи). В этой связи смысл 
демократизации образования видится, пре-
жде всего, в том, чтобы обеспечить каждо-
го члена общества равными возможностя-
ми в области образования, выраженными 
в его доступности, т. е. независимости от 
социального и имущественного ценза, бес-
платности, обязательности.

В логике сказанного вполне объясни-
мым становится достаточно активное вни-
мание педагогической общественности 
дореволюционной России к принципам 
организации системы общего образования 
взрослых, которые, как показало исследо-
вание, изначально формулировались как 
демократические по своей сущности.

Одним из первых, кто обратился к этой 
проблеме, был В. И. Чарнолуский. Обо-
сновывая общественную значимость об-
разования взрослых и в этой связи опре-
деляя его статус как «особой» отрасли 
«общественного хозяйства», он в качестве 
генерального выделяет принцип «полной 
и безусловной бесплатности» обществен-
ных образовательных и просветительных 
учреждений. «Только при условии такой 
полной бесплатности между просветитель-

ным учреждением и нуждающимся в его 
услугах, действительно, не будет никаких 
преград…» [7, с. 91]. Введение элемента 
платности, продолжает В. И. Чарнолуский, 
«накладывает свою печать на общий уклад 
просветительного учреждения и в корне 
противоречит основному принципу, что 
знание и образование являются общечело-
веческим достоянием и не должны превра-
щаться в руках общественных учреждений 
в предмет купли и продажи» [Там же].

Введение учреждений общего образо-
вания взрослых в статус «общественных» 
выдвигало и вопрос, связанный с опреде-
лением прав граждан в этой области. Ис-
ходя из концептуального тезиса о том, что 
система общественной организации обра-
зования должна основываться на полном 
равенстве граждан как в смысле права на 
образование, так и в смысле возможно-
сти фактически осуществить это право, 
В. И. Чарнолуский относительно учрежде-
ний общего образования взрослых сформу-
лировал «один общий принципиальный» 
ответ: «…чтобы двери каждого обществен-
ного просветительного учреждения были 
одинаково широко раскрыты перед всеми 
без исключения желающими им пользо-
ваться, чтобы на пути к этому пользованию 
не выдвигалось ни сословных, ни верои-
споведных, ни половых, ни имуществен-
ных и никаких других ограничений, чтобы, 
одним словом, всем без исключения граж-
данам страны было в этом отношении обе-
спечено полное правовое равенство» [Там 
же, с. 93].

В органичной связи с этим принципом 
стоял принцип «обслуживания обществен-
ными просветительными учреждениями 
потребностей всего населения», который 
В. И. Чарнолуский считал «самым эле-
ментарным» с точки зрения социальной 
справедливости, хотя этот принцип он ут-
верждал в то время, когда в России стро-
го «охранялись» социальные ограничения 
в области образования, культивировался 
нелепый взгляд на ненужность образова-
ния женщин, существовало сословное не-
равенство для желающих получать знания.

Право каждой личности на образование 
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отражал еще целый ряд организационных 
принципов, история становления которых 
связана с личностями авторитетных уче-
ных (В. П. Вахтеров, В. И. Чарнолуский, 
С. О. Серополко, Е. Н. Медынский), демо-
кратично-ориентированными представи-
телями земских собраний, дискуссионны-
ми обсуждениями на съездах, совещаниях 
и т. п. Речь идет в первую очередь о прин-
ципах планомерности, систематичности, 
районной организации образовательных 
и культурно-просветительных учреждений.

Особое место в ряду организационных 
принципов системы общего образования 
взрослых с точки зрения права на образова-
ние занимал принцип «общественности», 
получивший теоретическое осмысление 
в педагогических концепциях В. И. Чарно-
луского и С. О. Серополко. Его особость 
связана с «процедурно-процессуальной» 
(А. В. Калачев) трактовкой демократии, 
выраженной такими демократическими 
ценностями, как справедливость, сотруд-
ничество, солидарность, равноправное 
участие в управлении и принятии решений 
в интересах большинства. Без реализации 
в образовании этих ценностей невозможно 
достичь одной из главных целей демокра-
тизации образования — помочь личности 
стать не только неповторимой индивиду-
альностью, но и полноценным обществен-
ным существом [1, с. 49].

Напомним, что одной из приоритетных 
в земской реформе провозглашалась задача 
интеграции значительной массы крестьян-
ского населения в общественную жизнь, 
вовлечение в участие общественными дела-
ми, формирования элементарных навыков 
общественной самодеятельности, пробуж-
дения чувства социальной ответственно-
сти и инициативности. Как представлялось 
ведущим педагогам-теоретикам, одной из 
школ «общественного» развития человека 
должны были стать учреждения общего 
образования взрослых, в которых вслед-
ствие их статуса (общественные), а также 
особенностей их субъекта (взрослый обу-
чающийся) могли создаваться благоприят-
ные возможности для проявления активно-
сти и инициативности учащихся не только 

в учебной, но и непосредственно управ-
ленческо-организаторской деятельности, 
что, в свою очередь, способствовало учету 
разнообразных познавательных и культур-
ных запросов и потребностей взрослых. 
В этом, на наш взгляд, и заключался основ-
ной смысл принципа «общественности», 
провозглашающего идею широкого и ак-
тивного включения населения в деятель-
ность и управление учреждениями общего 
образования взрослых. «Только такое уча-
стие, — писал В. И. Чарнолуский, — спо-
собно оградить учреждение от развраща-
ющего бюрократизма, помочь учреждению 
всегда держаться на уровне развивающихся 
общественных потребностей и обеспечить 
полное, нормальное их удовлетворение» 
[7, с. 95].

В интерпретации С. О. Серополко прин-
цип «общественности» заключал в себе не 
только методологическое, но, прежде всего, 
важное практическое значение, поскольку 
претворение его в жизнь являлось само по 
себе настолько сильным «культурным на-
чалом», что «предохраняло от духовного 
разложения» то дело, которое построено 
на принципе самоуправления: «Только то 
учреждение прочно и жизненно, которое 
зиждется на принципе общественности. 
Только этот принцип, по нашему глубоко-
му убеждению, может укрепить культур-
ное начинание» [3, с. 52]. Удивительно, но 
столь актуальная для современной педаго-
гической науки и общественной практики 
проблема активного включения субъектов 
образования в процессы самоуправления 
нашла достаточно продуктивное решение 
в теории и практике образования взрослых 
в пореформенной России, выразив себя 
в принципе «общественности».

Таким образом, демократизация обра-
зования, включая в себя две важнейших 
фундаментальных ценности как равенство, 
доступности образования и равноправное 
участие субъектов в управлении и орга-
низации образованием (самоуправление), 
выступила той ключевой ценностно-смыс-
ловой доминантой, которая обусловливала 
формирование, прежде всего, социальных 
механизмов становления системы обще-
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го образования взрослых в России второй 
половины XIX — начала XX века. Значимо 
то, что теоретико-методологическое ос-
нование реализации этих механизмов со-
ставляли целенаправленно осмысленные 
в контексте сущностных характеристик 
образования взрослых как общественной 
системы принципы организации образо-
вательных и культурно-просветительных 
учреждений для взрослых, изначально 
формулируемые в логике демократических 
ценностей.

Однако рассмотрение демократизации 
образования с точки зрения реализации 
комплекса образовательных прав лично-
сти является лишь одним из аспектов этой 
многогранной проблемы. Демократизация 
образования охватывает широкий спектр 
педагогических вопросов, в контексте кото-
рых с учетом уровня их представленности 
(теоретико-методологический, практико-
ориентированный) формулируются цели, 
задачи, формы, методы, средства воспита-
ния и обучения. В этой связи правомерным 
представляется выделение аксиологиче-
ских доминант, которые сформировались 
в отечественной педагогике второй поло-
вины XIX — начала XX века под влияни-
ем демократических идеалов и ценностей 
и которые обуславливали собственно педа-
гогические механизмы становления систе-
мы общего образования взрослых.

Следуя логике концептуальной схемы 
анализа гуманистической традиции в от-
ечественной педагогике исследователя 
Н. П. Юдиной, содержание аксиологиче-
ских доминант представим тремя взаимо-
обусловленными уровнями: ценностно-
мировоззренческим (система ценностей 
и идеалов образования человека), теорети-
ко-концептуальным (представления о сущ-
ности образования, его целях, задачах), 
процессуально-технологическим (дидак-
тические механизмы образования челове-
ка) [9].

На ценностно-мировоззренческом уров-
не аксиологические доминанты форму-
лировались вокруг концепта «человек», 
встроенного в диады: «человек-жизнь», 
«человек-общество», «человек-образо-

вание» [8]. В рамках первой диады фор-
мулировались этико-педагогические цен-
ности, созданные категориями «человек» 
и «жизнь», отражающие поиски прогрес-
сивно-ориентированной интеллектуальной 
элиты второй половины XIX века (В. Г. Бе-
линский, Н. А. Добролюбов, Ф. М. До-
стоевский, Н. И. Пирогов, Д. И. Писа-
рев, Л. Н. Толстой, Н. Г. Чернышевский, 
Н. В. Шелгунов и многие др.) идеала чело-
века меняющегося социума. Содержатель-
но они были представлены личностными 
и гражданскими характеристиками чело-
века: нравственность, совесть, самоотрече-
ние, самосовершенствование, духовность, 
служение, патриотизм, воля, гражданский 
и общественный долг, труд.

Однако резкий переход российского 
общества от аграрного к индустриальному 
типу экономики, и как результат быстрая 
капитализация общественных отношений 
определили значимость научных поисков 
внутри антиномии «человек-общество». 
«Перед общественным сознанием остро 
встал вопрос о характере отношений между 
человеком и обществом, о свободе и ответ-
ственности человека» [8, с. 190]. В резуль-
тате формулировались ценности, которые 
отражали требования к человеку, прежде 
всего, со стороны социально-экономиче-
ской «максимы» эпохи: ответственность, 
долг, активность, мобильность, професси-
онализм, инициативность, творчество. Все 
это выдвигало на первый план взаимоот-
ношение «человек-образование», где ос-
мысливались назначение, цели, задачи, ди-
дактические механизмы образовательных 
институтов, которые по глубокому убеж-
дению многих ученых-гуманистов эпохи 
второй половины XIX — начала XX века 
(В. П. Вахтеров, К. Н. Вентцель, С. Н. Ду-
рылин, П. Ф. Каптерев, С. О. Серопол-
ко, Е. Н. Медынский, М. М. Рубинштейн, 
К. Д. Ушинский, В. И. Чарнолуский и мно-
гие др.) представляли собой не только педа-
гогическую (в плане развития человека), но 
и государственно-общественную ценность.

Теоретико-концептуальный уровень 
ценностно-смысловых доминант от-
ечественной педагогики второй полови-
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ны XIX — начала XX века отражен сово-
купностью многообразных, вариативных 
по своему содержательному составу идей 
и концепций, представляющих авторские 
позиции ученых по наиболее ключевым 
вопросам отечественного образования. 
К таковым следует отнести вопросы, свя-
занные с осмыслением сущностных педа-
гогических характеристик образования, 
его целей, задач. Важно то, что результа-
ты концептуального осмысления этих во-
просов, оформленные впоследствии чаще 
всего в общетеоретические положения, на-
ходили свое «частное» преломление в раз-
личных сферах образования: дошкольной, 
школьной, профессиональной, высшей. Не 
исключением становилась и система обще-
го образования взрослых, где общетеоре-
тические положения осмысливались в кон-
тексте специфических особенностей этого 
образования, задаваемых в первую очередь 
ее субъектом, взрослым, а также составом 
его учреждений, в который входили раз-
нообразные по своему типу, организаци-
онной структуре, целевой направленности 
и содержательной деятельности образова-
тельные и культурно-просветительные уч-
реждения.

Итак, в консолидированном виде эти 
положения, принявшие на себя статус цен-
ностно-смысловых, но уже относительно 
сферы общего образования взрослых, мож-
но представить в виде следующего содер-
жания:
• признание образования взрослых (по тер-

минологии педагогики начала XX века 
внешкольного образования) в качестве 
самостоятельной, объективно-необходи-
мой сферы народного образования;

• акцентирование общественного харак-
тера образования взрослых; образова-
ние взрослого населения составляет 
«общественную обязанность, которая 
должна осуществляться органами об-
щественного управления на обществен-
ные средства»;

• перевод сущности образования взрос-
лых в плоскость «всестороннего гармо-
ничного развития личности», охватыва-
ющего «все стороны человеческого Я»;

• понимание образования взрослых как 
продолжающегося всю жизнь процесса, 
не имеющего законченного характера;

• выделение развивающей направлен-
ности учреждений общего образования 
взрослых;

• направленность учреждений общего об-
разования взрослых на удовлетворение 
индивидуальных запросов и потребно-
стей личности;

• подчеркивание доминантной активно-
деятельностной позиции взрослого об-
учающегося в учебно-познавательном 
процессе;

• ориентация на субъект-субъектные от-
ношения, построенные на уважении 
личности взрослого обучающегося как 
носителя индивидуального жизненного, 
социального и практического опыта.
Представленные положения облада-

ли высокой методологической ценностью 
и в плане определения вектора поисков от-
ветов на вопросы дидактического характера 
(процессуально-технологический уровень 
ценностно-смысловых доминант). Интен-
сивно развивающиеся образовательные уч-
реждения для взрослых, в первую очередь 
воскресно-вечерние школы, неизбежно 
диктовали совершенно новую для отече-
ственной науки проблематику содержания, 
методов, средств обучения взрослых.

В период второй половины XIX — нача-
ла XX века логика дидактического поиска 
обозначенной проблематики структуриро-
валась в контексте двух фундаментальных 
идей отечественной педагогики — идеи 
развивающего влияния обучения на лич-
ность обучающегося и идеи народности.

То, что образовательные учреждения 
для взрослых должны иметь развиваю-
щую направленность, убежденно дока-
зывал в своей статье, являющейся первой 
в отечественной педагогике научной ра-
ботой по проблеме образования взрослых, 
К. Д. Ушинский [6]. Важно, указывал ве-
ликий ученый, не «передавать» ученику те 
или иные знания, но «развивать в нем же-
лание и способность самостоятельно, без 
учителя, приобретать новые познания… 
Обладая такой умственной силой, … чело-



40

ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ

век будет учиться всю жизнь, что, конечно, 
и составляет одну из главнейших задач вся-
кого школьного учения… Главная задача 
воскресной школы состоит в том, чтобы 
пробудить умственные способности уче-
ников к самодеятельности и сообщить им 
привычку к ней…» [6, с. 65].

Обозначенная в ключе развивающей 
направленности обучения дидактическая 
проблематика требовала своего антропо-
логического обоснования, более того, оно 
неизбежно актуализировалось спецификой 
образования взрослых, в котором, как уже 
отмечалось, взрослый впервые в отече-
ственной образовательной практике пред-
стал в качестве субъекта педагогических 
воздействий. Однако, несмотря на очевид-
ные достижения возрастной психологии, 
физиологии, экспериментальной педагоги-
ки, утверждавших в отечественной науке 
второй половины XIX — начала XX века 
антропоориентированные тенденции, 
взрослый как субъект обучения оставал-
ся вне поля исследовательского внима-
ния ученых. Вплоть до начала XX века 
единственным «научным» критерием, на 
который ориентировались педагоги вос-
кресных школ в определении содержатель-
но-процессуальных элементов процесса 
обучения, что, впрочем, определяло и ор-
ганизационную структуру образовательно-
го учреждения, была степень грамотности 
обучающихся; в зависимости от уровня 
умений читать и писать их разделяли на 
грамотных, малограмотных и неграмот-
ных. В такой «исследовательской» позиции 
взрослый учащийся оставался достаточ-
но продолжительное время. Лишь только 
в конце 20 — начале 30-х годов XX века 
в отечественной науке начали определяться 
научные подходы психологического иссле-
дования личности взрослых, в частности, 
осуществляемые под руководством про-
фессора К. Н. Корнилова [5].

Вместе с тем нельзя игнорировать вли-
яния на дидактические поиски в области 
обучения взрослых тех теоретических 
идей, которые нарабатывались теоретика-
ми, методистами в области школьного об-
разования. Результаты фундаментального 

исследования образовательного процесса 
(П. Ф. Каптерев), формулируемые новые 
методические идеи, «существо» которых за-
ключалось в стремлении «к такому постро-
ению и изложению учебного материала, ко-
торое стимулировало бы самостоятельную 
познавательную деятельность ученика», 
обнаружившиеся в ходе дискуссий досто-
инства и ограничения формальной и мате-
риальной теории образования, обоснова-
ние «предметного обучения» (Н. Ф. Чехов) 
и «предметного метода» (В. П. Вахтеров), 
идеи, формулируемые «новой педагогикой» 
(В. П. Вахтеров, К. Н. Вентцель, И. И. Гор-
бунов-Посадов, С. Н. Дурылин), — все это, 
безусловно, аксиологически обогащало ди-
дактику обучения взрослых, составляя ее 
теоретическую базу.

И в этом плане образовательные учреж-
дения для взрослых, в силу обстоятельств, 
которыми не располагали государственные 
образовательные учреждения дореволюци-
онной России (общественный и частный 
статус учреждений образования взрослых 
и как следствие отсутствие жестких над-
зорных регламентаций, «неутолимые» 
стремления обучающихся к знанию, беско-
рыстная, нравственно-мотивированная де-
ятельность педагогов) напоминали скорее 
педагогические лаборатории, в которых 
осуществлялось творческое осмысление 
и преломление теоретических идей в прак-
тику педагогического процесса.

В условиях постоянного взаимодей-
ствия и диалога между педагогами, пе-
дагогами и обучающимися (включение 
учащихся в состав педагогических сове-
тов), непрерывного наблюдения за педа-
гогическим процессом с последующей его 
рефлексией (обсуждения, педагогические 
дневники, годовые отчеты), тщательного 
изучения материалов эмпирических ис-
следований (практиковалось систематиче-
ское анкетирование учащихся воскресных 
школ) постепенно формулировались под-
ходы, определяющие специфику дидакти-
ческого взаимодействия субъектов общего 
образования взрослых. В качестве ведущих 
принципов проектирования содержания 
учебных программ устанавливались следу-
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ющие: связь обучения с жизненно-практи-
ческим пространством и опытом взрослых 
обучающихся (идея народности), ориента-
ция на познавательные запросы учащихся, 
акцентирование практической составля-
ющей в содержании учебного предмета, 
внимание на воспитательное воздействие 
программы. В выборе методов обуче-
ния предпочтение отдавалось наглядным, 
активным («больше действовать и вы-
сказываться»), исследовательским, эври-
стическим. Особый акцент ставился на 
организацию самостоятельной поисковой 
работы и включение взрослых учащихся 
в творческо-развивающую деятельность. 
При этом огромное внимание уделялось 
организации образовательно-развивающе-
го пространства с непременным присут-
ствием в нем школьной библиотеки, музея 
наглядных пособий, лабораторий и т. п.

Проведенный в логике обозначенной 
схемы достаточно пунктирный анализ ак-
сиологического пространства отечествен-
ной педагогики позволяет вместе с тем 
выделить те существенные ценност-
но-смысловые доминанты, которые об-
условливали собственно педагогические 
механизмы становления системы общего 
образования взрослых в России второй по-
ловины XIX — начала XX века. Таковыми 
следует признать:
• этико-педагогические ценности, создан-

ные категориями «человек», «жизнь», 
«общество», «образование», в совокуп-
ности представляющие идеал образо-
вания человека и ценность образования 
как общественного, социокультурного 
и педагогического института;

• совокупность формулируемых в от-
ечественной педагогике второй поло-
вины XIX — начала XX века концепту-
альных идей, связанных с осмыслением 
сущностных характеристик образова-
ния, его целей, задач, «частное» прелом-
ление которых позволяло определить 
статус, назначение, специфические осо-
бенности общего образования взрослых;

• обозначавшаяся логика дидактического 
поиска содержательно-процессуальной 
проблематики педагогического процесса 

общего образования взрослых, которая 
будучи введенная в контекст идей разви-
вающей направленности обучения и на-
родности, обнаруживала подходы, опре-
деляющие специфику проектирования 
основных дидактических элементов.
Итак, исследование процесса ста-

новления системы общего образования 
взрослых в контексте модернизационных 
преобразований второй половины XIX — 
начала XX века позволило обнаружить 
в качестве ценностно-смысловой доминан-
ты процессы демократизации образования, 
имманентно диктующих в качестве при-
оритетных равные права и возможности 
личности в получении образования. Значи-
мым представляется то, что получающие 
в контексте модернизации свое развитие 
демократические процессы в образовании 
обеспечили направленность внимания пе-
дагогической общественности и теорети-
ков на разработку принципов организации 
системы общего образования взрослых, 
выступивших исходным методологиче-
ским основанием для практической поста-
новки образовательных и культурно-про-
светительных учреждений для взрослых.

Дальнейшее исследование процес-
са демократизации образования, но уже 
с точки зрения разработки теоретико-пе-
дагогических вопросов, привело к обнару-
жению ценностно-смысловых доминант, 
обуславливающих собственно педагоги-
ческие механизмы становления системы 
общего образования взрослых. Проведен-
ный анализ содержания аксиологического 
пространства отечественной педагогики 
второй половины XIX — начала XX века 
в соответствии с тремя взаимообусловлен-
ными уровнями — ценностно-мировоз-
зренческим, теоретико-концептуальным, 
процессуально-технологическим позволил 
выявить доминирующие, в смысле опреде-
ления педагогических основ становления 
системы общего образования взрослых, 
ценностно-смысловые доминанты, како-
выми выступили: этико-педагогические 
ценности, обусловливающие содержание 
образовательного идеала; совокупность 
концептуальных идей о сущности, целях, 
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задачах образования и обозначавшаяся 
в контексте идеи развивающей направлен-
ности обучения и народности логика дидак-

тического поиска, обнаружившая наличие 
специфичных подходов к проектированию 
процесса обучения взрослых.
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О стратегии и программе
развития школы

Одним из главных условий повышения 
эффективности деятельности школы явля-
ется организация образовательного процес-
са на основе научно обоснованной страте-
гии и программы ее развития (В. С. Лазарев, 
М. В. Левит, В. М. Лизинский, А. М. Мои-
сеев, М. М. Поташник, К. М. Ушаков и др.). 
Такая программа может рассматриваться, 
с одной стороны, как действенный инстру-
мент, обеспечивающий переход школьного 
сообщества в новое качественное состо-
яние, а с другой — как инструмент, обе-
спечивающий управление этим переходом. 
Программу развития школы можно рас-
сматривать как проект системного рефор-
мирования деятельности образовательного 
учреждения.

Реформирование образования требует 
сущностных изменений во всех звеньях пе-
дагогической системы, а значит, в ней самой 
как целостности: ценностях, целях и резуль-
татах обучения и воспитания; содержании 
образования; педагогической деятельности 
учителя; учебно-познавательной деятель-
ности учащихся; в информационно-техно-
логическом обеспечении образовательного 
процесса; школьной образовательной сре-
де; отношениях с внешней средой — се-

мьей, социальным окружением города или 
деревни, своей национально-культурной 
общностью, производственными предпри-
ятиями, средствами массовой информации, 
учреждениями культуры, отдыха и спор-
та, страной и миром; необходимости каче-
ственно более высокого уровня ресурсного 
обеспечения результативной деятельности 
системы общего среднего образования: фи-
нансового, материально-технического, ор-
ганизационного, кадрового [3].

Под стратегией подразумевается выбор 
образовательным учреждением ключевых 
направлений своего развития с постанов-
кой глобальной цели и дальнейшей выра-
боткой программы ее достижения. Резуль-
татом выбора траектории развития должно 
явиться повышение эффективности всех 
видов деятельности, которая осуществля-
ется в образовательном учреждении — об-
учающей, воспитывающей, развивающей, 
валеологической. В условиях конкуренции 
между образовательными учреждениями 
важно спроектировать свою неповторимую 
траекторию, наполнить выбранный путь 
таким содержанием, которое даст возмож-
ность всем участникам образовательного 
сообщества реализовать свой потенциал.

Стратегия определяется с учетом кон-
курентной позиции образовательного уч-
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реждения в данной зоне деятельности 
и перспектив развития этой зоны с учетом 
ресурсов, которыми располагает школа. 
Очевидно, что при разработке и реали-
зации стратегии и программы развития 
школы необходимо опираться не только на 
здравый смысл и интуицию разработчиков, 
но, прежде всего, на ту или иную педаго-
гическую или психолого-педагогическую 
теорию, концепцию, подход. В качестве 
такого подхода мы выбрали ресурсно-кон-
текстный подход.

Ресурсно-контекстный подход
Ресурсно-контекстный подход к раз-

работке стратегии и программы развития 
школы связан с выявлением, анализом 
и ранжированием имеющихся в его арсе-
нале средств достижения поставленных 
целей и решения соответствующих задач. 
Средства, позволяющие с помощью опре-
делённых преобразований получить жела-
емый результат, выступают ресурсом инно-
ваций. Использование реально имеющихся 
ресурсов в контексте задач развития обра-
зовательного учреждения в выбранном на-
правлении принципиально отличает дан-
ный подход от широко распространённого 
проблемно-целевого.

В обосновании ресурсно-контекстно-
го подхода мы опираемся на методологию 
и теорию контекстного обучения (обра-
зования), разрабатываемые в течение бо-
лее тридцати лет в научно-педагогической 
школе А. А. Вербицкого. Источниками те-
ории и технологий контекстного обучения 
являются: 1) деятельностная теория ус-
воения социального опыта, развитая в от-
ечественной психологии и педагогике; 2)  
теоретическое обобщение с этих позиций 
многообразного опыта инновационного об-
учения; 3) понимание и учет в проектирова-
нии и реализации содержания образования 
и образовательного процесса смыслообра-
зующего влияния предметного и социаль-
ного контекстов практической и будущей 
профессиональной деятельности обучаю-
щегося на процесс и результаты его позна-
вательной деятельности [1].

Контекст — это система отраженных 

в сознании человека внутренних и внеш-
них факторов и условий его поведения 
и деятельности в конкретных ситуациях. 
Внутренний контекст составляет совокуп-
ность индивидуальных особенностей, от-
ношений, знаний и опыта человека, а внеш-
ний — социокультурных, предметных, 
пространственно-временных и иных харак-
теристик ситуации действия и поступка [2].

Изначально контекстный подход раз-
рабатывался в нашей стране как средство 
методологической рефлексии образова-
тельного процесса и конструирования наи-
более адекватных социальным условиям 
и психологическим закономерностям обу-
чения учебно-развивающих практик. С его 
помощью возможно привнести и в тео-
рию, и в эксперимент конкретные способы 
и приёмы реализации принципа системно-
сти, чье важнейшее значение для современ-
ной науки общепризнанно [2]. В. Г. Калаш-
ников добавляет: «Внешний контекст (или 
системно-средовой контекст) — объектив-
ная реальность, где смысловое содержа-
ние определяется объективными законами, 
системой взаимосвязей элементов пред-
метного и социального мира объективной 
реальности, которые создают тот внешний 
контекст, который в значительной степени 
влияет на субъективную реальность чело-
века» [7, с. 22].

В работах ряда авторов обоснована 
правомерность представления об образова-
тельном учреждении как совокупном или 
коллективном субъекте обучения и воспи-
тания. С этих позиций целесообразно рас-
сматривать социальные качества, обуслов-
ливающие возможности взаимодействия 
различных субъектов инноваций: лично-
стей, школы как коллективного субъекта, 
профессионально-педагогического сооб-
щества (Г. И. Герасимов, Л. И. Новикова, 
А. Л. Никифоров, Л. В. Илюхина и др.).

Внутренний и внешний контексты
образовательного учреждения

Школе как совокупному субъекту об-
разовательной активности также присущи 
внутренний и внешний контексты деятель-
ности. Частью внутреннего контекста 
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являются ресурсы развития — в широком 
смысле все средства, использующиеся для 
реализации основных функций школы: 
обучения, воспитания и развития обучаю-
щихся, сохранения и укрепления здоровья 
всех членов образовательного сообще-
ства. Другая часть — условия, в которых 
осуществляется образовательная деятель-
ность: личностный и профессиональный 
потенциал педагогического коллектива 
и администрации, качество контингента 
школьников, состояние здоровья обучаю-
щихся и сотрудников, система управления 
школой, состояние школьного здания, и др.

К внешнему контексту относится нор-
мативный, задаваемый программными 
документами государственных органов 
управления образованием, по которому 
осуществляется деятельность школы. Это, 
прежде всего, Закон РФ «Об образовании» 
в действующей редакции, «Федеральная це-
левая программа развития образования на 
2011–2015 годы»; «Национальная доктри-
на образования в Российской Федерации»; 
Национальная образовательная инициати-
ва «Наша новая школа» и др. Важными для 
разработки программы развития являются 
также документы стратегического характе-
ра регионального уровня.

Кроме того, на жизнедеятельность об-
разовательного учреждения влияет мно-
жество других контекстов: политический, 
финансово-экономический, культурно-
исторический, религиозный, националь-
ный, территориальный, климатический 
и инновационно-педагогический.

Все внутренние и внешние контексты 
динамично взаимодействуют, сталкивают-
ся друг с другом в каждый момент време-
ни, порождая ситуации развития. При этом 
нормативный контекст как составляющая 
общего внешнего контекста деятельности 
образовательного учреждения не случай-
но поставлен на первое место. Докумен-
ты, которые регламентируют деятельность 
школы, подчас не только определяют тра-
екторию развития образовательного учреж-
дения, но и существенно её ограничивают.

Остановимся на внутреннем контек-
сте, частью которого являются актуальные 

и потенциальные ресурсы развития. Акту-
альные ресурсы — это комплекс средств, 
реально использующихся для решения 
поставленных школой задач и восприни-
маемых большинством представителей 
коллектива школы как хорошо освоенные 
и необходимые для качественной про-
фессионально-педагогической деятельно-
сти. Потенциальные ресурсы — комплекс 
средств, номинально имеющихся в школе, 
но либо не использующихся часто и актив-
но, либо не использующихся никогда и не 
воспринимающихся как нечто необходи-
мое и удобное.

Исследование ресурсов
развития школы

С использованием разработанного 
нами опросника «Ресурсы развития шко-
лы» мы выявили двадцать ресурсов. В ис-
следовании, начавшемся в мае 2010 года, 
принимают участие более двадцати обра-
зовательных учреждений г. Москвы: сред-
ние общеобразовательные школы, школы 
с углублённым изучением ряда предметов, 
центры образования, гимназии. В послед-
нее время к ним подключились образова-
тельные холдинги — комплекс «детский 
сад + школа» или «несколько детских садов 
+ несколько школ».

Диагностический опросник «Ресурсы 
развития школы» позволяет выявить ре-
сурсы перехода образовательного учреж-
дения из режима функционирования в ре-
жим развития и реализации современных 
направлений модернизации образования, 
таких как мобильность образовательной 
системы, научная обоснованность, инди-
видуальность и вариативность ее техно-
логий, непрерывность образования и его 
адаптивность к динамично изменяющимся 
условиям жизни и потребностям общества, 
адресность и доступность образователь-
ных услуг.

При разработке опросника мы ис-
пользовали известную методику «SWOT-
анализ» — матрицу качественного 
стратегического анализа. SWOT — это 
аббревиатура начальных букв английских 
слов: Strengths — силы; Weaknesses — 
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слабости; Opportunities — возможности; 
Threats — угрозы. Таким образом, SWOT-
анализ направлен на определение сильных 
и слабых сторон предприятия, а также воз-
можностей и угроз, исходящих из его бли-
жайшего окружения (внешней среды).

Первоначально SWOT-анализ был ос-
нован на выявлении и структурировании 
знаний о текущей ситуации и тенденциях 
ее развития. Именно эта характеристика 
легла в основу нашего опросника «Ресурсы 
развития школы». В аналоговой методике 
«SWOT-анализ» на основании последова-
тельного рассмотрения выявленных фак-
торов принимаются решения по коррек-
тировке целей и стратегий предприятия 
(корпоративных, продуктовых, ресурсных, 
функциональных, управленческих), кото-
рые, в свою очередь, определяют ключевые 
моменты организации деятельности. Про-

цедура проведения SWOT-анализа в общем 
виде сводится к заполнению матрицы, в ко-
торой отражаются и затем сопоставляются 
сильные и слабые стороны предприятия, 
а также возможности и угрозы рынка. Это 
сопоставление позволяет чётко опреде-
лить, какие шаги могут быть предприняты 
для развития компании и на какие пробле-
мы необходимо обратить особое внимание.

На основании проведённой в сентябре 
2009 года серии дискуссионных семина-
ров для учителей и руководителей москов-
ских школ сотрудниками психологической 
службы школы № 3 г. Москвы были описа-
ны 16 ресурсов. Затем в ходе изучения по-
ложений теории контекстного образования 
были описаны ещё четыре ресурса. Полу-
ченные в результате двадцать ресурсов раз-
вития образовательного учреждения пред-
ставлены в таблице.

Ресурсы развития образовательного учреждения

Номер
ресурса Ресурсы развития школы Описание

1 Внешние ресурсы

Гармоничное и эффективное выстраивание взаимодействия с раз-
личными внешними сообществами, в том числе профессиональ-
ными, деятельность которых оказывает влияние на повышение 
качества учебно-воспитательного процесса 

2 Технологическая
готовность

Способность учителя технологизировать собственную деятель-
ность по построению образовательного процесса на основании 
изучения, освоения и активного использования принципов от-
крытости, проблематизации и целеполагания в деятельности

3
Информационно-
коммуникационные
технологии в школе

Активное использование компьютерного парка и разнообразных 
устройств хранения и передачи информации 

4

Инновационные
программно-
методические
материалы

Экспериментальная апробация и оформление новых методиче-
ских и технологических разработок учителей в транслируемый 
продукт и его регулярное использование в педагогической дея-
тельности для достижения высоких образовательных результа-
тов в процессе трансформации классно-урочной формы в иные 
формы организации учебно-воспитательного процесса

5

Использование системы 
мотивационных
стимулов в повышении 
квалификации

Разработка и апробация комплекса мотивационных стимулов к 
осуществлению различных видов профессиональной деятельно-
сти членов педагогического коллектива и постоянная рефлексия 
влияния их использования на эффективность процесса повыше-
ния квалификации 

6
Сопровождение
образовательного
процесса

Взаимодействие двух и более субъектов в образовательном про-
цессе на основании обеспечения условий для принятия решения, 
влияющего на осуществление той или иной деятельности. 
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Продолжение

Номер
ресурса Ресурсы развития школы Описание

7
Оптимизация
образовательного
процесса

Достижение оптимального соответствия затрат времени на 
педагогическую деятельность и получаемого качества образо-
вания. Позволяет минимизировать затраты времени учителя и 
администрации школы на разработку рабочих учебных программ, 
календарно-тематическое планирование, организацию контроль-
но-оценочных действий педагога и учащихся с одновременным  
повышением ее эффективности.

8 Оптимизация
кадровых ресурсов

Анализ ситуации или условий, обусловливающих эффективные 
результаты деятельности опытных учителей и поиск форм дея-
тельности через моделирование условий для создания такого же 
эффективного результата у молодых специалистов.

9 Наличие команды
профессионалов

Высокий уровень развития профессиональной компетентности 
(ключевые, базовые, предметные компетенции) у более чем 70 % 
представителей школьной команды. Соотнесение личных целей и 
задач с процессом развития коллег и образовательного учрежде-
ния в целом на основании представления о достижении цели как 
командной установки

10 Корпоративная
культура

Комплекс норм, ценностей и принципов деятельности, разделяе-
мый большинством членов образовательного сообщества школы, 
реализация которого способствует оптимизации и гармонизации 
деятельности коллектива и каждого его представителя

11
Активное
информационное
взаимодействие

Сотрудничество членов педагогического коллектива, основанное 
на активном использовании во внутреннем информационном 
пространстве школы разнообразных устройств хранения и пере-
дачи информации

12 Психологический
климат организации

Интегральная характеристика системы межличностных отноше-
ний в коллективе, отражающая комплекс решающих психологи-
ческих условий, которые либо обеспечивают, либо препятствуют 
успешному протеканию процессов группообразования и личност-
ного развития

13

Мотивационная
готовность
педагогических
кадров к развитию

Разработка и активное использование на профессиональном 
управленческом уровне индивидуального комплекса мотивацион-
ных стимулов к всестороннему личностному и профессионально-
му развитию всех членов педагогического коллектива.

14
Набор
образовательных
услуг

Реальная возможность выбора образовательных услуг как обяза-
тельных, так и дополнительных для обучающихся и их родителей, 
приносящего позитивный результат в обучающей и воспитываю-
щей деятельности

15

Дистанционные
формы обучения
и повышения
квалификации

Накопление с обязательной стартовой и промежуточной рефлек-
сией базы методов и форм организации дистанционного обучения 
и воспитания (акцент на экранный тип восприятия информации 
обучающимися) и планирование их использования в образова-
тельном пространстве школы; участие в работе дистанционных 
семинаров и конференций профессиональной психолого-педаго-
гической направленности 

16
Технологизация
образовательного
процесса

Это управляемое образование, которое начинается с диагностики 
и заканчивается получением запланированного качественного 
результата и повторяющегося при следовании
 разработанному алгоритму 
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Продолжение

Номер
ресурса Ресурсы развития школы Описание

117

Выстраивание
образовательного
процесса на основе
выявления внутреннего 
контекста и освоения 
внешнего контекста

Выявление с помощью разработанного диагностического инстру-
ментария внутреннего контекста участников данного образователь-
ного сообщества и определение наиболее значимых для субъект-
ного профессионального и творческого развития и саморазвития 
ситуаций внешнего контекста. Моделирование на основании 
результатов диагностики учебного и воспитательного процесса

118
Детско-взрослая
общность
в пространстве школы

Активное совместное участие триады «учитель-ученик-родитель» 
в образовательном процессе. Например, реализация в урочном и 
внеурочном пространстве технологии проектирования, учебного 
исследования, творческих мастерских, ролевых игр и т.д.

119

Профессиональное
взаимодействие 
учителя(ей)
во внутреннем
и внешнем
образовательном
сообществе

Взаимодействие в процессе осуществления обучающей, воспиты-
вающей, развивающей и сопровождающей деятельности учителя 
с педагогическими и непедагогическими работниками как соб-
ственно школы (внутреннее сообщество), так и сотрудниками 
окружных, городских, региональных, федеральных и междуна-
родных образовательных учреждений (внешнее сообщество) для 
получения и апробации опыта решения профессионально- педа-
гогических задач

220

Создание
инновационного
методического
пространства в школе 
для развития
профессионализма 
учителя

Активный перевод новаторских разработок учителей, воспита-
телей, администрации, непедагогических работников школы в 
инновационный режим, то есть режим трансляции и апробации 
за пределами авторского, новаторского пространства

Выявленные ресурсы подразделяются 
нами на актуальные и потенциальные, на 
основе гармоничного сочетания которых 
можно определить стратегию деятельности 
школы. Для этого по результатам проведе-
ния опроса в педагогическом коллективе 
составляются «Рекомендации по исполь-
зованию выявленных ресурсов образова-
тельного учреждения». Данный документ 
соответствует принятой в классическом 
менеджменте форме «Резюме для руко-
водства». Это короткий текст, краткое из-
ложение сути более объемного документа 
или нескольких документов. Информация 
в нем представляется в виде, позволяющем 
быстро понять основные моменты без из-
учения большого количества информации 
и принять управленческое решение о целе-
сообразности разработки программы разви-
тия образовательного учреждения (школы).

Как правило, резюме для руководства 
содержит краткую формулировку пробле-
мы или предложения (детали которых опи-
саны в большом количестве документов), 

краткий анализ и основные выводы. «Реко-
мендации по использованию выявленных 
ресурсов образовательного учреждения» 
содержат данные, отражающие реальную 
картину имеющихся в арсенале образова-
тельного учреждения ресурсов — актуаль-
ных и потенциальных; их краткое описание 
и анализ наиболее эффективных ресурсов.

По результатам проведённого анализа 
формулируются концептуальные положе-
ния, которые могут стать основой разра-
ботки стратегии деятельности школы. Как 
правило, предлагаются две концепции — 
основная и дополнительная. Первой может 
быть концепция педагогического сопро-
вождения личности, которая предполага-
ет разработку основной части программы 
развития, призванной определить страте-
гическое и тактическое планирование де-
ятельности образовательного сообщества 
данной школы. Дополнительной может 
выступить концепция непрерывного педа-
гогического образования для школьных ра-
ботников.
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Оценка школами выявленных
ресурсов развития

В период с мая 2010 по август 2012 года 
мы проводили опрос в двадцати пяти шко-
лах Москвы, направленный на оценку вы-
явленных ресурсов развития школы. Обоб-
щенно некоторые основные результаты 
опроса выглядят следующим образом.

1. Ресурс «Технологизация образова-
тельного процесса» выбрали все двадцать 
пять школ или 100 % участников опроса. 
Причем во всех школах этот ресурс обозна-
чен как актуальный.

2. Чаще всего этот актуальный ресурс 
объединяется с такими потенциальными 
ресурсами, как «Оптимизация кадровых 
ресурсов», «Дистанционные формы обуче-
ния и повышения квалификации», «Актив-
ное информационное взаимодействие в об-
разовательном пространстве школы и за её 
пределами», «Технологическая готовность 
участников образовательного сообщества 
школы к реализации компетентностно-
го подхода», «Мотивационная готовность 
педагогических кадров к личностному 
и профессиональному развитию», «Дет-
ско-взрослая общность в пространстве 
школы». Возникает вопрос, почему педаго-
гические коллективы относят эти ресурсы 
к потенциальным, то есть к тем, которые 
номинально имеются в школе, но мало или 
никогда не используются и не воспринима-
ются как ресурсы.

3. Ресурс «Дистанционные формы обу-
чения и повышения квалификации» опре-
делен как потенциальный в семнадцати 
школах, что составило 68 % опрошенных. 
Видимо, при достаточно хорошей техни-
ческой оснащенности московских школ не 
все учителя готовы реально использовать 
все ТСО, несмотря на то что прошли обу-
чение на специализированных курсах.

4. Ресурс «Активное информационное 
взаимодействие в образовательном про-
странстве школы и за её пределами» также 
был определен как потенциальный в сем-
надцати школах из двадцати пяти, что так-
же составило 68 %. Этот ресурс означает 

сотрудничество членов педагогического 
коллектива, основанное на активном ис-
пользовании во внутреннем информацион-
ном пространстве школы разнообразных 
устройств хранения и передачи информа-
ции. Можно говорить о пересечении здесь 
таких составляющих внешнего контекста, 
как финансово-экономический и иннова-
ционно-педагогический, т. е. достаточной 
материальной базы и компетентности учи-
телей в сфере реального и опосредованно-
го общения и взаимодействия.

В одной из московских гимназий вы-
явлено оптимальное сочетание ресурсов: 
актуальные ресурсы «Технологизация об-
разовательного процесса» и «Професси-
ональное взаимодействие учителя (ей) во 
внутреннем и внешнем образовательном 
сообществе» плюс потенциальные ресур-
сы «Активное информационное взаимо-
действие в образовательном пространстве 
школы и за её пределами» и «Информа-
ционно-коммуникационные технологии 
в школе». Это позволило разработать про-
грамму развития «Создание единой обра-
зовательной информационной среды — ус-
ловие развития современной московской 
гимназии».

По результатам проведённого исследо-
вания нами подготовлены рекомендации 
по использованию выявленных ресурсов 
образовательного учреждения для разра-
ботки программы развития школы. По-
скольку комбинация ресурсов, как правило, 
не повторяется в разных образовательных 
учреждениях, такая программа является 
индивидуальной для каждого из них и об-
условливает неповторимость траектории ее 
деятельности в режиме развития.

Разработка программы развития каждо-
го образовательного учреждения с опорой 
на ресурсно-контекстный подход позволяет 
с большой долей уверенности прогнозиро-
вать повышение эффективности деятель-
ности педагогического коллектива, что, ве-
роятно, приведёт и к повышению качества 
образования.
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WORKING OUT SCHOOL DEVELOPMENT PROGRAMME:

RESOURCE-CONTEXTUAL APPROACH

The article touches upon a very acute problem: the process of  working out a modern school 
development programme based on   the resource-contextual approach. The article contains the 
technique and the results of identifying school development resources – actual and potential, 
their estimation by teachers. It is shown that  such resources can serve a basis for the process of 
working out the  school development programme. 
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Современные социально-экономиче-
ские условия порождают нарастание стрес-
сового давления (как биологического, так 
и социального характера) на человека. 
Субъективно это давление и связанная 
с ним фрустрация важнейших телесных, 
психических и экзистенциальных потреб-
ностей переживается как определенное 
негативное психоэмоциональное состоя-
ние, переходящее от конкретных эмоций 
к устойчивому настроению вплоть до эмо-
ционального выгорания и связанной с этим 
депрессии. При этом современная западная 
культура не предлагает человеку иных спо-
собов работы с собственными эмоциональ-
ными состояниями, кроме сдерживания 
поведенческих проявлений и подавления 
самих субъективных переживаний, если 
они нежелательны для человека или со-
циума [8]. Все это приводит к нарастанию 
негативных внутрипсихических факторов, 
сказывающихся как на телесном, так и на 
психологическом здоровье человека.

Напротив, человек, способный к ста-
бильному качественному профессиональ-
ному росту, достигающий оптимальных 
результатов деятельности без ущерба для 
своего здоровья, является более адаптиро-
ванным к современным условиям. Такая 
личность не только обладает значитель-

ными наличными ресурсами, но умеет их 
экономно расходовать и наращивать соб-
ственный здоровьесозидающий потенциал, 
то есть создавать условия для поддержа-
ния и укрепления собственного здоровья. 
Ресурсы личности в той или иной форме 
отражаются в определенных стратегиях 
и уровнях активности, в то время как по-
тенциал накапливается, развивается не-
редко в скрытой от наблюдения форме 
и только после этого обнаруживается в ак-
туальной ситуации. Потенциал существует 
именно как скрытая возможность, актуа-
лизирующаяся только при определенных 
обстоятельствах, условиях (Н. А. Коваль, 
Р. П. Ми-льруд, К. В. Петров и др.). Со-
ответственно здоровьесозидающий (или 
здравосозидающий) потенциал оптималь-
но проявляется в среде, направленной на 
созидание здоровья во всех своих аспек-
тах — информационно-идеологическом, 
социально-поведенческом, пространствен-
но-экологическом. Актуализация этого по-
тенциала проявляется в феномене налично-
го здоровья человека.

Здоровьем мы называем такое состояние 
человека как целостного био-психо-социо-
духовного существа, которое обеспечивает 
гармоничное сосуществование с предмет-
ной, биологической и социальной средой, 
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осмысленность бытия и возрастание воз-
можностей осознанной и ответственной 
самореализации в мире. Это состояние 
детерминируется степенью усилий чело-
века в наращивании своих жизненных сил 
и обеспечивает формирование устойчивых 
моделей здравосозидательного поведения 
и деятельности, направленной на гармони-
зацию отношений человека с самим собой 
и миром.

На этой основе здоровьесозидающий по-
тенциал мы определяем как динамическую 
систему представлений о предпочитаемой 
модели (идеальном образе) физического 
и психического здоровья и о собственном 
ресурсном обеспечении, а также средствах 
и способах его наращивания. Эта модель 
определяет биологические и социально-об-
условленные возможности человеческого 
существа, границы которых определяют-
ся только в процессе их превосхождения. 
Следовательно, здоровьесозидающий по-
тенциал — это соприродная человеку воз-
можность развития и усиления способ-
ностей в ходе творчества, направленного 
на внешний мир и самого себя. Раскрытие 
внутренних механизмов наращивания здо-
ровьесозидающего потенциала личности, 
понимание детерминант этого процесса 
позволит выйти на новый уровень управле-
ния ресурсами здоровья вообще.

Следует отметить, что, несмотря на зна-
чительную востребованность специальных 
технологий по управлению состоянием 
здоровья, процессами сохранения и нара-
щивания потенциала здоровьесозидания, 
эта проблема недостаточно представлена 
в психолого-педагогической литературе. 
При всех видимых перспективах изуче-
ния возможностей наращивания здоровье-
созидающего потенциала личности в от-
ечественной психолого-педагогической 
литературе сравнительно немного исследо-
ваний, посвященных этой проблеме.

В зарубежной психологии существуют 
разноплановые концептуальные подходы 
к пониманию причин отношения человека 
к своему здоровью и здоровьесозидающе-
му поведению. Анализ существующих тео-
рий и концепций, отражающих активность 

личности в отношении своего здоровья, та-
ких как: модель убежденности (Hochbaum, 
Rosentock) [12], теория защитной моти-
вации (R. Rogers) [12], теория обоснован-
ного действия (Ajzen, Fishbein) [9; 10], 
модель здравого смысла и саморегуляции 
(Leventhal, Brissette) [14], концептуаль-
ная модель самоменеджмента (D’Zurilla; 
Whitlock, Hill-Briggs; Glasgow) [12], рас-
ширенная модель параллельного процесса 
Witte [16], когнитивно-социальная процес-
суальная модель здоровья (C-SHIP), разра-
ботанная Miller, Shoda и Hurley [11; 15; 17], 
социально-экологическая теория (Glanz et 
al.; Stokols) [18], транс-теоретическая мо-
дель [13] позволил нам выделить основные 
категории здоровьесозидания.

К этим категориям относятся: валео-
логическая установка, метакогнитивные 
способности и аффективная самоатри-
буция [5]. Каждая из категорий динамична 
и имеет направление в своем развитии, то 
есть является вектором в наращивании здо-
ровьесозидающего потенциала личности. 
Рассмотрев взаимодействие данных катего-
рий, мы получили трехмерную модель или 
векторную модель здоровьесозидающего 
потенциала личности [5]. Категория «век-
тор» рассматривается нами как элемент 
психологического пространства личности, 
обладающий направлением и дихотомиче-
скими проявлениями. Вектор может быть 
свободным (эквивалентным) и фиксиро-
ванным с другим вектором. Так, например, 
аффективная атрибуция и метакогнитив-
ные способности — это связанные или фик-
сированные векторы. Возможность движе-
ния по вектору задает как ограничения, так 
и преимущества в развитии здоровьесози-
дающего потенциала. Необратимость про-
цесса развития и удержания потенциала 
возникает при прохождении нулевой точки 
к отрицательному полюсу дихотомии век-
тора и определенной степени удаленности 
от нее. Движение по векторной модели 
определяет психологическое пространство 
личности. Психологическое пространство 
личности мы понимаем как субъективно 
значимый фрагмент бытия, отражающий 
самосознание индивида и субъективную 
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картину мира и определяющий социаль-
ную активность.

Под метакогнитивными способностя-
ми мы будем понимать индивидуальные 
особенности личности (когниции второго 
порядка), позволяющие индивиду отра-
жать, оценивать и осознанно (неосознанно) 
управлять собственной когнитивной систе-
мой личности при оценке результативности 
или построении прогностической модели 
здоровья. При этом содержательное поле 
метакогнитивных способностей включает: 
отражение (мета-атрибуция), оценивание 
(мета-самооценка), управление (мета-ко-
пинг) собственной когнитивной системой 
(этот вектор субъективно может быть опи-
сан вопросом: «На что я воздействую?»).

Второй компонент-вектор — валеологи-
ческая установка определяется нами как 
психологическое состояние предрасполо-
женности субъекта к активной позиции 
в отношении удержания и наращивания 
объема собственного здоровьесозидающе-
го потенциала. Вслед за Д. Н. Узнадзе в ва-
леологической установке мы будем разли-
чать два типа — первичную и вторичную. 
Первичная валеологическая установка соз-
дается на основе потребности в сохранении 
здоровья и обусловливает возникновение 
активности в повышении ранга ценности 
«здорового образа жизни» в общей системе 
ценностей личности («Что я хочу иметь?»). 
Фиксированная валеологическая установ-
ка образуется на основе доминирующей 
потребности в наращивании потенциала 
в условиях ситуации угрозы деформации 
здоровьесозидающего потенциала. Как 
правило, это связано с невозможностью его 
реализации в результате устойчивого нега-
тивного воздействия внешней социальной 
или экологической среды.

Третий компонент-вектор — аффек-
тивная атрибуция рассматривается нами 
как когнитивно-личностное образование, 
включающее: 1) доминирующее эмоцио-
нальное переживание в отношении соб-
ственной желаемой модели физического 
и психического здоровья; 2) самоатрибу-
ции возникающих аффектов; 3) осознан-
ные (неосознанные) искажения атрибу-

ции, позволяющие индивиду определить 
и объяснить (путем приписывания причин) 
собственное эмоционально-аффективное 
отношение к здоровьесозидающему потен-
циалу (субъективно: «Что я чувствую и по-
чему?»).

Эмоциональная самоатрибуция отра-
жена в большинстве теорий и моделей, 
связанных с преодолением отрицательных 
эмоций, вызванных угрозой здоровью и од-
новременно убежденностью в собственной 
компетенции в отношении эффективных 
защитных форм поведения. Так, напри-
мер, в модели параллельного процесса 
(Extended Parallel Process Model (Witte) 
[16] деятельность в отношении сохранения 
своего здоровья связывается либо с пре-
вышением уровня угрозы здоровью, либо 
с уменьшением отрицательных эмоций.

На рис. 1 представлена векторная мо-
дель здоровьесозидающего потенциала 
личности в графическом отображении.

Механизм формирования здоровьесози-
дающего потенциала — движущая сила, 
направленная на преобразование объема 
здоровьесозидающего потенциала посред-
ством качественного изменения содержа-
ния психологического пространства. Меха-
низм формирования здоровьесозидающего 
потенциала конкретного индивида облада-
ет индивидуальной траекторией движения 
(векторы) и оптимальным темпом нара-
щивания. Таким образом, каждый компо-
нент-вектор обладает дихотомией, направ-
ленностью, динамикой и основан на двух 
механизмах формирования здоровьесози-
дающего потенциала, связанных с рефлек-
сией и регулированием.

Чтобы стать основой повседневной де-
ятельности и поведения, знания о здоро-
вье должны осознаваться. Это осознание 
происходит в процессе их «прочувствова-
ния» и эмоционального «переживания», 
закрепляется в ходе выполнения специ-
альных здоровьесберегающих упражнений 
и здоровьеформирующей практической 
деятельности, что обеспечивает личную 
значимость этих знаний, их осмысление 
и формирует субъектное ценностное от-
ношение личности к здоровью. Эмоцио-
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нально-чувственное отношение создает 
тот фон, на базе которого формируются по-
требности и мотивы, предопределяющие 
психологическую готовность к здоровье-
формирующему типу деятельности, раз-
вивается способность личности к анализу 
собственного поведения в социоприродной 
среде к объективной самооценке, проис-
ходит экстериоризация знания и его прак-
тическая реализация, т.е. идет созидание 
здоровьесозидающего мышления. Следова-
тельно, наряду с традиционно понимаемой 
рефлексией эмоционально-атрибутивный 
вектор обеспечивает возможность управ-
ления здоровьесозидающим потенциалом 
личности.

Динамическая природа здоровьесозида-
ющего потенциала личности отражается 
в способностях его наращивания и расхо-
дования. Неэкономное расходование здоро-
вьесозидающего потенциала может приво-
дить к невосполнимой утрате способности 
к наращиванию. Так, в ситуации профес-
сионального выгорания самоотверженный 
труженик, неэффективно расходующий 
собственные ресурсы, создает тем самым 
угрозу потери здоровьесозидающего по-

тенциала. Тем самым он ограничивает свои 
возможности дальнейшего оптимального 
существования и развития.

Раскрывая сущность здоровьесозидаю-
щего потенциала, мы используем три дина-
мические характеристики:

• наращивание (предполагает увели-
чение объема здоровьесозидающего по-
тенциала личности, то есть степени реф-
лексивной осознанности и возможностей 
управления);

• удержание (сохранение границ объема 
здоровьесозидающего потенциала на ста-
бильном уровне, обеспечивающем эффек-
тивную жизнедеятельность в различных 
социокультурных сферах);

• деформация (искажение сознательного 
образа-модели здоровья, применение лож-
ных или неправильно понимаемых техник 
«здоровьесозидания», ведущих к реально-
му разрушению здоровья).

Эмпирические возможности модели 
можно описать и объяснить посредством 
закономерности параболической траек-
тории развития здоровьесозидающего по-
тенциала. Временная и пространственная 
характеристики потенциала здоровьесо-

Рис. 1. Векторная модель здоровьесозидающего потенциала личности
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зидания могут ассоциироваться соответ-
ственно с периодом возрастного развития. 
На начальном этапе онтогенетического раз-
вития отмечается наращивание здоровьесо-
зидающего потенциала. На пике онтогенеза 
возникает необходимость в сформирован-
ных умениях удерживать (сохранять) и ра-
ционально использовать данный вид по-
тенциала для решения поставленных перед 
личностью задач. На этапе старения пред-
полагается разумное расходование по-
тенциала для сохранения качества жизни 
человека. Таким образом, чем более благо-
приятные условия для наращивания здоро-
вьесозидающего потенциала были созданы 
в детском, а также в подростковом и юно-
шеском возрасте, тем легче его будет удер-
жать, сохранить и более длительно рацио-
нально использовать.

Итак, наряду с другими аффективно-
атрибутивный вектор играет важнейшую 
роль в развитии и наращивании здоровье-
созидающего потенциала. Остановимся 
подробнее именно на этом векторе, выска-
зав утверждение, что уровень развития здо-
ровьесозидающего потенциала находится 
в соответствии с эмоциональной культурой 
личности. Как известно, А. Н. Леонтьев 
подразделял мотивы поведения на «только 
знаемые» и реально действующие. Именно 
эмоциональный компонент обеспечивает 
переход первого типа мотива во второй, 
целостность оценки субъектом наличной 
и перспективной ситуации и соответствую-
щую реакцию. В то же время сами эмоции 
нуждаются в контроле и корректировке со 
стороны субъекта таким образом, который 
не нарушает, но укрепляет целостность здо-
ровья человека. Именно это призвана обе-
спечить подлинная эмоциональная культу-
ра, которая в векторной модели предстает 
не в качестве структурного компонента, но 
в качестве условия функционирования эмо-
ционально-атрибутивного вектора.

Общеизвестна сентенция о том, что бо-
лезнь легче предупредить, чем лечить. По-
этому, прежде чем лечить болезни, надо 
учить человека наращивать потенциал 
здоровья, руководствуясь законами жизни, 
ибо природа закладывает в человеческий 

организм весь комплекс защитных и це-
лительных сил, способных поддерживать 
его здоровым. Наряду с этим человеку 
необходимо уметь активно использовать 
здоровьесозидающий потенциал факторов 
окружающей среды — прежде всего сре-
ды природной, содержащей все необходи-
мые «камертоны» для настройки организ-
ма, психики и духовно-экзистенциального 
бытия человека. К внутрипсихическому 
ресурсу развития здоровьесозидающего 
потенциала мы относим, в частности эмо-
циональную культуру личности.

Существуют различные попытки опре-
деления эмоциональной культуры, ко-
торые можно вслед за Л. В. Колтыревой 
свести к двум группам: эмоциональная 
культура рассматривается с позиций лич-
ностного подхода — как свойство лич-
ности (О. М. Кулеба, Н. А. Рачковская, 
Г. А. Ястребова и др.), а в рамках деятель-
ностного подхода — как готовность пе-
дагога или учащегося к распознаванию 
эмоций и управлению эмоциональными 
состояниями в образовательной деятель-
ности (М. Б. Коробицына, М. И. Кряхтунов 
и др.). На наш взгляд, эти подходы являются 
не конкурирующими, но взаимодополняю-
щими, поскольку достаточно полно описы-
вают проявления эмоциональной культуры 
в двух взаимодополняющих аспектах.

В аспекте личностно-субъектном эмо-
циональная культура будет представлена 
характеристиками качеств человека как 
субъекта и личности. В аспекте взаимо-
действия с предметным и социальным 
мирами эмоциональная культура будет 
представлена как определенные характе-
ристики деятельности и общения данного 
человека. Следовательно, под эмоциональ-
ной культурой мы будем понимать способ-
ность осознания субъектом собственных 
и чужих эмоций, ценностной дифференци-
ации эмоциональных состояний и на этой 
основе эмоциональной саморегуляции 
в деятельности и общении. Исходя из тако-
го понимания, структура эмоциональной 
культуры должна включать в себя четыре 
компонента — когнитивный (эмоциональ-
ная компетентность, основой которой яв-
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ляется эмоциональный интеллект), аксио-
логический (активная позиция субъекта по 
отношению к эмоциям), мотивационно-
смысловой (учет эмоционального состоя-
ния как собственного, так и окружающих 
в качестве регулятора поведения и соци-
ального взаимодействия субъекта) и ко-
нативный (поведение, направленное на 
регуляцию собственных эмоциональных 
состояний и помощь в этом окружающим, 
владение соответствующими приемами на 
уровне навыка).

В развитие этой структуры можно пред-
ложить систему показателей сформиро-
ванности эмоциональной культуры: 1) 
когнитивная дифференцированность эмо-
циональной сферы; 2) развитый эмоцио-
нальный интеллект; 3) признание ценности 
эмоциональных переживаний; 4) общий по-
зитивный эмоциональный фон (настроение) 
при достаточной гибкости эмоциональных 
реакций; 5) преобладание позитивных ко-
пинг-стратегий и минимизация или отсут-

ствие деструктивных и ограничивающих 
психологических защит; 6) стрессоустойчи-
вость и фрустрационная толерантность; 7) 
минимизация интрапсихических защитных 
механизмов; 8) развитая эмпатия, а также 
способность «отстраиваться» от эмоци-
ональных переживаний окружающих; 9) 
разнообразие средств эмоциональной само-
регуляции и воздействия на эмоции окру-
жающих; 10) целенаправленное использо-
вание эмоций в деятельности (в том числе 
профессиональной) и в общении.

Наглядно структура эмоциональной 
культуры представлена на рис. 2.

Первые два показателя относятся к ког-
нитивному компоненту эмоциональной 
культуры; третий и четвертый — к аксиоло-
гическому; следующие три — к мотиваци-
онно-смысловому, а последние три показа-
теля характеризуют конативный компонент 
эмоциональной культуры личности. Если 
установить три уровня развития каждого 
из этих маркеров, то можно получить инди-
видуальный профиль развития эмоциональ-
ной культуры.

Развитие указанных компонентов обе-
спечивает человеку успешную социали-
зацию и саморегуляцию как предметной, 
так и социальной деятельности, редукцию 
внутрипсихических и межличностных кон-
фликтов, целенаправленное использование 
эмоциональной сферы в профессиональ-
ной деятельности. Все это сказывается на 
общем уровне удовлетворенности, кото-
рый, в свою очередь, тесно связан с показа-
телями здоровья, что отражено в исследова-
ниях по психосоматическим заболеваниям.

Это не означает, впрочем, превалиро-
вания исключительно позитивных эмо-
циональных переживаний. Со времен ис-
следований Г. Селье и его последователей 
известно здравосозидающее воздействие 
умеренных стрессов, которые нередко со-
провождаются именно негативными эмо-
циями. Как показал Б. И. Додонов, от-
рицательные эмоции в определенном их 
сочетании с положительными должны быть 
не вредны, а полезны организму, то есть 
для человека важно не сохранение исклю-
чительно положительных эмоциональных 

Рис. 2. Структурная модель
эмоциональной культуры
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состояний, а их динамизм в рамках опти-
мальной для данного индивида интенсив-
ности; вреден избыток как отрицательных, 
так и положительных эмоциональных пе-
реживаний [2]. Е. П. Ильин также утверж-
дает, что эмоции участвуют в поддержании 
гомеостаза и могут оказывать на здоровье 
человека как благотворное, так и разру-
шительное воздействие — все зависит не 
только от знака, но и от интенсивности 
эмоции [3]. Имеются также данные о пози-
тивном влиянии положительных эмоций на 
соматическое здоровье [1; 2; 3].

В форме вектора здоровьесозидающего 
потенциала эмоциональная культура мо-
жет характеризоваться как наращиванием, 
удержанием существующего уровня, так 
и деформацией, разрушением. Если де-
формация возможна, например, в резуль-
тате воздействия различных психопрактик, 
практикуемых деструктивными культами 
или неспециалистами, то разрушение про-
исходит исключительно в случае дистрес-
сового распада самих основ эмоциональ-
ной культуры, когда человек оказывается не 
в состоянии справиться с психотравмирую-
щим фактором, в результате чего происхо-
дит деформация его базовых экзистенци-
альных установок. Однако такое развитие 
событий возможно только на низком или 
среднем уровне эмоциональной культуры. 
В случае достаточной степени развитости, 
характеризующейся высоким уровнем ос-
ведомленности об эмоциональных меха-
низмах, сформированной рефлексией, бо-
гатым арсеналом приемов саморегуляции 
и эмоциональной экспрессии в общении 
и деятельности, выработанными навыка-
ми их применения, такое развитие событий 
весьма маловероятно. Это означает, что 

эмоциональная культура может составить 
здоровую конкуренцию психологическим 
защитным механизмам, которые предпола-
гают низкую степень сознательности субъ-
екта и нередко приводят к социальной деза-
даптации и психологическому дисбалансу. 
Невротизированная таким образом психи-
ка ни в коем случае не может быть названа 
здоровой, как и человек, который в оценке 
реальности и своих действиях в ней исхо-
дит из подобных защитных представлений. 
Напротив, эмоциональная культура лич-
ности выступает как «защитный буфер», 
предотвращая выход эмоциональной сфе-
ры из-под контроля субъекта и служа сред-
ством психопрофилактики деструктивной 
функции психологических защит.

Эмоциональная культура, таким об-
разом, является интегральным фактором, 
определяющим эмоциональное благопо-
лучие человека, включая как методы рас-
познания и оценки, так и методы регуляции 
эмоциональных состояний — как собствен-
ных, так и партнеров по общению. В свою 
очередь, эмоциональное благополучие вы-
ступает одним из важнейших показателей 
и одновременно условий психологическо-
го и телесного здоровья человека. Поэто-
му эмоциональная культура является столь 
важным фактором здоровьесозидающе-
го потенциала личности. Как отмечалось 
выше, эмоциональная атрибуция выступает 
связанным вектором, находящимся в пря-
мой связи с когнитивными аспектами здо-
ровьесозидания. Следовательно, формиро-
вание эмоциональной культуры личности 
выступает в качестве одной из важнейших 
задач обеспечения функционирования здо-
ровьесозидающего потенциала человека.
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EMOTIONAL CULTURE AS AN INTEGRAL FACTOR OF ACTIVATION

OF THE PERSONALITY’S HEALTH CREATIVE CAPACITY

This article deals with substantial characteristics of health creation potential of the person-
ality, its vector model is presented and mechanisms of formation of health creation potential 
of the personality are revealed. The authors pay special attention to the basis of interrelation 
between health creation potential of the personality and its emotional culture. In the context of 
the research they define the structure of the  emotional culture of the personality and describe 
the  system of the indicators characterizing the level of its  formation a person has.
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В условиях социального преобразования 
российского общества потребность в ис-
следовании проблем межкультурной ком-
муникации (МК) возрастает. В Российской 
Федерации проживает более ста этносов 
различных вероисповеданий, культурных 
традиций и обычаев. В настоящее время 
вопросы межкультурного взаимодействия 
становятся не менее актуальными, а подчас 
и более напряженными, чем политические 
и экономические. В результате интеграци-
онных процессов во всем мире каждый на-
род осознает себя частью общекультурного 
мира. Вхождение в общее пространство 
невозможно без освоения его культурно-
го контекста, без достижения понимания 
между носителями различных культур.

Актуальность изучения проблемы меж-
культурной коммуникации обусловлена:
• расширением межкультурных контактов 

во всем мире и необходимостью пре-
одоления коммуникативных барьеров, 
возникающих при межкультурном взаи-
модействии людей, формированием то-
лерантного отношения к культуре и тра-
дициям другого народа;

• модернизацией системы среднего и выс-
шего образования, разработкой новых 
стандартов второго поколения, в основе 
концепции которых лежит многокуль-
турный плюрализм;

• отсутствием целенаправленной под-
готовки школьников к межкультурной 
коммуникации и формированию толе-
рантности.

В диссертационных исследованиях по 
педагогике неоднократно рассматрива-
лись различные аспекты формирования 
готовности студентов к межкультурной 
коммуникации и формирования межкуль-
турной компетенции студентов (Е. Е. Бо-
ровкова, О. И. Буркова, И. А. Изместьева, 
И. Л. Плужник, Н. Д. Усвят, В. П. Фурма-
нова, Н. В. Янкина и др.), имеются ис-
следования такого рода проблем и в сфе-
ре школьного образования (З. В. Возгова, 
В. П. Комаров, А. Ю. Муратов, Л. И. Прен-
ко, И. С. Соловьева и др.).

Психолого-педагогический анализ на-
учной литературы по данной проблеме 
подтверждает тот факт, что в России такие 
исследования преимущественно связаны 
с изучением и преподаванием иностран-
ных языков и не рассматривают межкуль-
турную коммуникацию как относительно 
самостоятельную область образовательной 
деятельности для приобретения обуча-
ющимися системы специфических меж-
культурных знаний, умений и отношений, 
а также использования иностранного языка 
как инструмента познания, средства обще-
ния и подготовки к межкультурному взаи-
модействию.

Процесс формирования готовности 
школьников к межкультурной коммуника-
ции рассматривается нами как педагогиче-
ская система, включающая педагогически 
обоснованную, последовательную и не-
прерывную смену актов обучения основам 
межкультурного общения, в ходе которых 
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учащиеся овладевают совокупностью вза-
имосвязанных межкультурных знаний, 
умений и отношений и имеют устойчивую 
позитивную ориентацию на реализацию 
потребности в межкультурной коммуника-
ции. Функционирование данной системы 
предполагает учет выделенных и описан-
ных нами следующих педагогических ус-
ловий эффективного формирования готов-
ности школьников к МК.

Интенсификация процесса обучения 
межкультурной коммуникации должна 
проходить в рамках технологии интенси-
фикации, которую мы наполнили варьируе-
мым межкультурным содержанием и в этой 
связи выделили определенные доминиру-
ющие способы интенсификации процесса 
обучения, которые и определили специфи-
ку реализуемого варианта обучения меж-
культурной коммуникации: активизация 
учебной деятельности; коллективное вза-
имодействие; личностно-ориентированное 
общение; увеличение объема усваиваемого 
материала; сознательное усвоение матери-
ала при обучении общению; количество 
и вариативность приемов/упражнений; 
плотность общения; коммуникативная об-
становка на занятии; практическая направ-
ленность; установление межпредметных 
связей; систематический контроль; форми-
рование навыков учебного труда; широкое 
использование интернет-ресурсов.

Использование методов активного 
коммуникативного обучения. Это усло-
вие реализуется через технологию работы 
в телекоммуникационных проектах (раз-
новидность информационных технологий 
в педагогике, которая наполнена новым 
межкультурным содержанием и направле-
на на реализацию задач межкультурного 
образования и формирования готовности 
школьников к межкультурной коммуника-
ции), применение диалоговых, командно-
групповых методов, методов сотрудниче-
ства и др. Следует подчеркнуть значимость 
участия в таких проектах для формирова-
ния межкультурной коммуникации школь-
ников, а именно: создание подлинной язы-
ковой среды, где осуществляется диалог 
культур; формирование толерантности 

и мыслительной деятельности школьни-
ков; формируется высокая мотивация уча-
щихся к процессу обучения; происходит 
расширение и качественное улучшение 
сферы коммуникации школьников; позна-
ние окружающего мира; совершенствова-
ние умений в разных предметных областях; 
развитие умений работать с информацион-
ным полем. Метод обучения в сотрудни-
честве и группах направлен на овладение 
знаниями, умениями и навыками каждым 
учеником на уровне, соответствующем его 
индивидуальным особенностям развития, 
что отражает личностно ориентирован-
ный подход. В этом методе важен эффект 
социализации, формирования коммуника-
тивных умений. Гимназисты учатся вместе 
работать, учиться, творить, помогать друг 
другу. Диалоговые методы дают возмож-
ность гимназистам осуществлять сотруд-
ничество, создавать на уроках условия для 
социализации школьников, способствуют 
формированию деятельной, активной по-
зиции всех участников диалога, самостоя-
тельности, ответственности, открытости, 
культуре жизненного самоопределения, 
создают условия для речевой деятельно-
сти, целенаправленно готовят гимназистов 
к межкультурной коммуникации.

Организация локальной образовательной 
среды (ЛОС) диалогического взаимодей-
ствия. В процессе формирования готовно-
сти школьников к межкультурной коммуни-
кации в гимназии ведущей характеристикой 
образовательной среды является ее диа-
логичность как основа межкультурного 
взаимодействия субъектов образователь-
ного процесса. Это способствует разви-
тию творческого потенциала личности, её 
самореализации через дифференциацию и 
одновременно индивидуализацию процес-
са формирования готовности школьников 
к межкультурной коммуникации.

Мы расширили понятие «локальная 
образовательная среда» [1; 2 и др.], рас-
сматривая локальную образовательную 
среду диалогического взаимодействия 
как особую форму организации образова-
тельной среды, в которой ведущим взаи-
модействием как основы межкультурной 
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коммуникации являются субъект-субъект-
ные отношения между участниками об-
разовательного процесса. Организация 
локальной образовательной среды (ЛОС) 
диалогического взаимодействия предпо-
лагает внесение определённых изменений 
в образовательный процесс гимназии, что 
выражается: 1) в отборе содержания, соот-
несённого со спецификой доминирующе-
го способа взаимодействия (в нашем слу-
чае — диалогического взаимодействия), 
2) отборе адекватных форм взаимодей-
ствия учащихся с содержанием (интерак-
тивные формы работы, активные методы 
работы, где диалоговый метод выступает 
как ведущий, использование технологий 
критического мышления, дебатов, работы 
в интернет-проектах, интенсификации об-
разовательного процесса и т. д.), 3) специ-
альной подготовке учителей, способных 
к диалогическому взаимодействию (вла-
деют диалогическим методом, используют 
интерактивные формы занятий, проводят 
творческие мастерские, умеют организо-
вать работу в команде, открыты к общению 
и т. д.). При организации ЛОС, обеспечи-
вающей диалогическое взаимодействие 
субъектов образовательного процесса в ус-
ловиях гимназии, мы учитывали требова-
ние структурирования ЛОС, предложенное 
для среднего звена общеобразовательных 
школ. Модификация структуры ЛОС для 
всех ступеней гимназического образова-
ния осуществлялась нами с помощью ис-
пользования следующего набора методов: 
1) введение новых элементов (то есть тех 
элементов, которые позволяют нам создать 
необходимые предпосылки для внедрения 
культуроведческой составляющей в об-
разовательном пространстве гимназии) — 
это диалогический метод, активные мето-
ды работы, технологии интенсификации 
и работы в интернет-проектах, интерактив-
ные формы занятий, элективный курс по 
МК школьников, ролевые и деловые игры, 
встречи с представителями других культур, 
использование языка как средства общения 
и др.); 2) максимальное исключение дезор-
ганизующих элементов образовательного 
процесса (авторитарное, знаниево ори-

ентированное взаимодействие, снижение 
удельного веса информационно-репродук-
тивных методов обучения и т. д.), 3) изме-
нение доминирующего способа взаимосвязи 
между имеющимися элементами среды 
(максимальная активизация диалогиче-
ского способа взаимодействия и усиление 
эмоционально-личностной составляющей 
в учебной и внеучебной деятельности, рас-
ширение и углубление культуроведческого 
содержания и т. д.); 4) преобразование всех 
основных структурных компонентов об-
разовательного процесса в соответствии 
с выявленным уровнем готовности школь-
ников к межкультурной коммуникации.

Организуя («сверху» и «снизу») ЛОС 
в соответствии с обозначенными требо-
ваниями, последовательно, по ступеням 
гимназии выстраивая и осваивая элемен-
ты диалогического взаимодействия в об-
разовательном процессе, мы тем самым 
создаем педагогические условия, которые 
в их тесной взаимосвязи, их взаимосопря-
женности призваны усилить личностную 
значимость гимназического образования 
для обучающихся и существенным обра-
зом повлиять на готовность школьников 
к межкультурной коммуникации. Обобщая 
результаты выполненных наблюдений, мы 
сделали вывод: результативность ЛОС диа-
логического взаимодействия достигнута 
с помощью продуманного использования 
основных трех компонентов ЛОС:

- пространственно-предметного, вы-
ражающегося в наличии в конкретной 
ситуации средств совершенствования ма-
териально-технической базы и информаци-
онно-методического обеспечения, которые 
позволяют осуществлять варьирование мо-
делей обучения межкультурному взаимо-
действию;

- социальных отношений, которые повы-
шают рост активности, самостоятельности, 
мобильности, гибкости обучающихся в ло-
кальной образовательной среде;

- связей между пространственно-пред-
метным и социальным компонентами, 
обеспечивая включенность целостной лич-
ности в решение задач повышения уровня 
своей межкультурной коммуникации (осоз-
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нание необходимости выработки собствен-
ной индивидуальной траектории в области 
межкультурного самообразования).

Все обозначенные нами требования яв-
ляются основой для решения стратегиче-
ской задачи — достижения обучающимися 
более высокого уровня готовности к меж-
культурной коммуникации. Ориентируясь 
на гуманистическую парадигму школьно-
го образования и современное понимание 
сущности МК, нами разработана структур-
но-функциональная модель формирования 
готовности школьников к межкультурной 
коммуникации в гимназии. Модель рас-
сматривается нами как сложная система, 
состоящая из взаимосвязанных элементов 
и блоков (см. рисунок 1). Такими блоками 
являются: целевой блок, блок задач, блок 
условий, процессуальный и критериально-
оценочный блоки. Важными элементами 
модели выступают принципы и функции, 
обеспечивающие эффективность решения 
задач формирования готовности школьни-
ков к межкультурной коммуникации.

Цель использования данной модели 
определена как организация образователь-
ного процесса гимназии, направленного 
на формирование готовности школьников 
к межкультурной коммуникации. Основ-
ными принципами, которые лежат в основе 
реализации данной модели в гимназии, вы-
ступают диатропичность, диалогичность, 
креативность и целостность.

Исходя из цели, задач и основополага-
ющих принципов модели, в её структуре 
выделены мотивационно-побудительный, 
операционально-технологический и прак-
тический компоненты, которые взаимосвя-
заны между собой. Среди основных функ-
ций модели по формированию готовности 
школьников к межкультурной коммуни-
кации мы выделяем следующие: культу-
роформирующая, которая включает в себя 
культуросохраняющую, культуросозидаю-
щую и культурообеспечивающую функции; 
информационная; стимулирующая; креа-
тивная; когнитивная; подтверждающая.

Опытно-экспериментальная рабо-
та (ОЭР) по проверке созданной модели 
проводилась на базе МОУ гимназии № 3 

в Академгородке, МОУ гимназии № 5 
и Православной гимназии во имя Препо-
добного Сергия Радонежского г. Новоси-
бирска. Всего в экспериментальной рабо-
те приняло участие 120 учащихся 10–11-х 
классов, 20 учителей гимназий.

Результаты констатирующего этапа ОЭР 
показали невысокий уровень сформирован-
ности готовности школьников к межкуль-
турной коммуникации, что обусловлено от-
сутствием специальной целенаправленной 
работы по формированию совокупности 
межкультурных знаний, умений и отно-
шений у учащихся гимназии. Было выяв-
лено, что 23,1 % гимназистов имеют низ-
кий уровень готовности к межкультурной 
коммуникации, 76,9 % — средний уровень; 
учащихся, имеющих высокий уровень, вы-
явлено не было.

Установлено, что в целом школьники 
имеют низкий уровень готовности к меж-
культурной коммуникации по следующим 
параметрам: теоретические знания в обла-
сти МК, фоновые знания об иноязычной 
культуре, знания о нормах поведения но-
сителей изучаемой культуры, способность 
применять знания в ситуациях межкуль-
турного взаимодействия, сформирован-
ность умений диалогического взаимодей-
ствия, показатели эмпатии, толерантности 
и тревожности при взаимодействии с пред-
ставителями других культур. На основа-
нии данных констатирующего этапа ОЭР 
сделан вывод о том, что для формирования 
готовности школьников к МК необходима 
специальная подготовка.

На первом (мотивационно-побудитель-
ном) этапе формирующего эксперимента 
перед нами стояла задача сформировать 
положительное эмоциональное отношение 
гимназистов к диалогическому и межкуль-
турному взаимодействию в образователь-
ном процессе. Гимназистам создавались 
условия для активного диалогического 
общения с педагогами, друг с другом, при-
обретался опыт межсубъектного взаимо-
действия, учащиеся учились анализиро-
вать поведение другого человека, понимать 
собеседника, уважать его мнение и т. д. 
На этом этапе гимназисты получили зна-
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ния о диалоге как форме диалогического 
и межкультурного взаимодействия.

Второй (операционально-технологичес-
кий) этап формирующего эксперимента 
предполагал проведение элективного курса 
«Межкультурная коммуникация для школь-
ников» с целью знакомства учащихся с сущ-
ностью, структурой и функциями МК.

На третьем (практическом) этапе форми-
рующего эксперимента в целях достижения 
высокой активности гимназистов в меж-
культурном взаимодействии мы привлека-
ли школьников к работе в международных 
телекоммуникационных проектах, участию 
в виртуальных и реальных международных 
семинарах и конференциях, т. е. активно во-
влекали учащихся в практическую деятель-
ность диалогического и межкультурного 
взаимодействия. В соответствии с разрабо-
танной моделью результатом выступает го-
товность школьников гимназии к МК с уча-
щимися других стран мира.

Эффективность представленной работы 
подтверждена опытом общения учащихся 
и педагогов разных стран мира (участие 
более чем в тридцати проектах iEARN, ко-
ординирование двух международных про-
ектов, участие в ежегодных конференциях 
и организация международных семинаров 
iEARN в Китае, России, США, ЮАР, Уз-
бекистане, Японии и др.), где английский 
язык выступал как средство общения и ин-
струмент познания, и было отмечено сни-
жение тревожности школьников при обще-
нии с представителями других культур, 
а также наблюдалось их толерантное отно-
шение к сверстникам из других стран.

В качестве критериев эффективности 
формирования готовности школьников 
к МК в гимназии были выделены следу-
ющие: критерий сформированности меж-
культурных знаний, умений и отношений, 
критерий сформированности умений диало-
гического взаимодействия и критерий сфор-
мированности межкультурных отношений.

Критерий сформированности межкуль-
турных знаний у учащихся оценивался 
через уровень сформированности теоре-
тических знаний в области МК и уровень 
сформированности фоновых знаний ино-

язычной культуры, а также знаний норм 
поведения носителей изучаемой культуры, 
для чего нами были составлены специаль-
ные тесты теоретической и практической 
направленности.

Для оценки уровня сформированности 
умений диалогического взаимодействия 
школьников был использован лист само-
оценки, который включал четыре блока 
умений диалогического взаимодействия: 
коммуникативно-диалогических умений, 
умений саморегуляции, оценочно-рефлек-
сивных и творческих умений.

Для выявления уровня сформированно-
сти межкультурных отношений школьни-
ков исследовался уровень толерантности, 
эмпатии, позитивного отношения учащих-
ся к представителям других культур, тре-
вожности при взаимодействии с предста-
вителями других культур.

Для определения уровня сформирован-
ности толерантности и эмпатии школьни-
ков нами были разработаны шкалы соот-
ветствий на основе методик диагностики 
коммуникативной установки и уровня эм-
патических способностей В. В. Бойко.

Выделены три уровня сформированно-
сти готовности школьников к межкультур-
ной коммуникации в гимназии: I — низкий; 
II — средний; III — высокий. Оценка уров-
ня проводилась по трем основным крите-
риям: межкультурные знания, межкультур-
ные умения, межкультурные отношения.

Сравнительный анализ данных нулевого 
(входного) и контрольного срезов позволил 
сделать вывод о том, что в результате про-
веденной ОЭР по реализации структурно-
функциональной модели формирования 
готовности школьников к МК в гимназии 
уровень последней изменился. Количество 
школьников, имевших низкий уровень, сни-
зилось в экспериментальной группе (ЭГ) на 
16,7 %. Количество учащихся, достигших 
среднего уровня, увеличилось на 2,4 %, 
а количество учащихся с высоким уровнем 
сформированности готовности к МК соста-
вило 14,3 %. В контрольной группе (КГ), где 
учебно-воспитательный процесс осущест-
влялся в рамках программы, данный показа-
тель практически не подвергся изменению.
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Модель формирования готовности школьников к межкультурной коммуникации в гимназии
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Для проверки гипотезы исследования, 
а также качественного доказательства на-
учной обоснованности, объективности 
и достоверности результатов исследования, 
данные, полученные в ходе эксперимента, 
были подвергнуты обработке методами ма-
тематической статистики.

Использование критерия Пирсона (χ2) 
для статистической обработки полученных 

экспериментальных данных (см. таблицу) 
позволило установить, что в уровне сфор-
мированности готовности школьников 
контрольной и экспериментальной групп 
к межкультурной коммуникации имеется 
различие, причинами которого является ор-
ганизация образовательного процесса в со-
ответствии с разработанной нами моделью.

Сравнительные данные распределения гимназистов по уровням сформированности
их готовности к МК в КГ и ЭГ на входном и контрольном срезах (%)

Группа
Уровень сформированности у МК учащихся __

X SI II III

Входной срез КГ 26,1 73,9 0,0 1,74 0,724
ЭГ 21,4 78,6 0,0 1,79 0,782

Контрольный срез КГ 26,1 73,9 0,0 1,74 0,725
ЭГ 4,7 81,0 14,3 2,10 0,784

Примечание. I — низкий уровень; II — средний уровень; III — высокий уровень.

Таким образом, действенность модели 
в отношении организации образователь-
ного процесса в гимназии, направленного 

на формирование готовности школьников 
к межкультурной коммуникации, можно 
считать подтвержденной.
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E. A. Rekichinskaya, N.P. Abaskalova
MOLDING PUPILS’ READINESS

FOR THE CROSS-CULTURAL COMMUNICATION

The article touches upon the problem of the expansion of cross-cultural contacts in the entire 
world and the need for overcoming the communicative barriers, which appear because of the 
cross-cultural cooperation of people; the problem of the formation of tolerant relation to culture 
and traditions of other people. The theoretical-experimental development, substantiation and 
introduction of the pedagogical model of molding of the readiness of pupils for cultural com-
munication (based on the example of a gymnasium) is presented.      

Key words: pedagogical model, cross-cultural communication, cross-cultural contacts, 
molding pupils’ readiness.
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Методология.
Концептуальные положения

Интегративные процессы в обществе 
(геополитике), в образовании являются 
не только началом перемен, но и завер-
шают процессы стабилизации ценностей 
как ментальной основы развития инсти-
туциализированного сообщества. Одним 
из мощных механизмов интеграции, в том 
числе и в образовании, является кластери-
зация. Кластер — соединение однородных 
элементов в новую целостность, которая 
может рассматриваться как самостоятель-
ное целое, обладающее определенными 
свойствами, — позволяет применить муль-
тидисциплинарный подход к развитию 
новой целостности. Кластерный подход 
стал особо востребованным уже в начале 
«нулевых» (2000–2003 гг.): в этом русле ре-
шалась проблема интеграции образования, 
науки и производства, образования, науки 
и культуры (г. Новосибирск, Томск, Ново-
кузнецк, Юрга и др.).

Ценным в кластеризации является воз-
можность взаимной ресурсной поддерж-
ки участников кластера, а также создание 
структур внутри кластера на различных 
уровнях интеграции: эмпирическом, теоре-
тическом, методологическом, — это имеет 

непосредственное отношение к интегра-
ционным процессам в образовании, т. е. 
созданию комплексов из образовательных 
учреждений систем дошкольного и общего 
образования или между школами и гимна-
зией, школой и лицеем, детскими дошколь-
ными учреждениями, школой и гимназией 
и др. В подобном кластере выделяется си-
стемообразующий (или головной) элемент; 
в кластере интеграция заявлена наиболее 
мощно, поскольку в ней участвуют ресурсы 
всех видов: материальные (учебно-матери-
альные), финансовые, технологические, 
информационные, методические, кадровые 
и др. Кластер позволяет гибко выстраивать 
систему управления его структурами, ре-
ально прогнозировать развитие кластера 
и его частей, обеспечивать ресурсную са-
моподдержку, т. е. кластер устойчив в соци-
окультурном бытии.

Методологически идея кластеризации 
органично вписалась в социокультурные 
механизмы развития общества: «класте-
ризация стран по типам доминирующей 
ментальности индивидов, построенная на 
основе психологических исследований» ис-
пользуется в социологии (Ю. И. Алексан-
дров, С. Г. Кирдина) [1, с. 3], что позволило 
выстроить мультидисциплинарное обосно-
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вание методологического знания, которое 
включает: системный подход, культуроло-
гический и информационный подходы; учи-
тывать экономические и социологические 
парадигмальные ориентиры, а также дан-
ные наук — психологии, психофизиологии, 
нейропсихологии, в которых также активно 
использовался системный подход в иссле-
дованиях, особенно в гуманитарных науках. 
Сказанное имеет прямое отношение к педа-
гогике и образованию, где всегда междис-
циплинарность, полипарадигмальность 
при общем основании в виде системно-де-
ятельностного подхода. Мультидисципли-
нарный подход в качестве приоритетной 
методологии предложен и философами 
(В. М. Бондаренко, Г. Г. Фетисов и др.) [10], 
а также в психологии (А. В. Брушлинский, 
Ю. Н. Кулюткин), доказан философскими 
исследованиями академика Н. Н. Моисеева 
[7]. Мультидисциплинарный подход рас-
сматривается как эффективный инструмен-
тарий среди антикризисных мер в развитии 
общества и образования [9]. Выбор муль-
тидисциплинарного подхода обусловлен 
возрастающей сложностью мира, а значит, 
условий развития образования и личности, 
и, следовательно, спецификой стратегии 
и тактики решения управленческих задач.

Кластер как содержательно-
деятельностный и ценностно-

ориентированный объект
Мультидисциплинарный подход 

к управлению развитием кластера рассма-
тривается во взаимосвязи научных под-
ходов. Так, системный подход нацелен на 
понимание кластера как самостоятельной 
целостности, у которой возникают новые 
свойства и качества, обусловленные из-
менением (модернизацией) его элементов 
(образовательных учреждений).

Культурологический подход ориен-
тирует на охват культурной целостности 
кластера (взаимосвязь природы, общества, 
человека, — проблемы которых отобража-
ются в науке, культуре, производстве, обра-
зовании, искусстве, технологиях); в куль-
туре человек предстает как творец ее и как 
ее продукт, «изменяя форму ее предметно-

сти» (М. С. Каган). В документах о ФГО-
Сах культурологическая теория содержа-
ния является основополагающей.

Экономическая парадигма (экономиче-
ские реалии и их научный контекст) указы-
вает на важнейшие социально-экономиче-
ские посылки, так необходимые нам всем 
в условиях глобального финансового кри-
зиса (2008 г.), а именно:

1) инновации являются составной ча-
стью антикризисных мер,

2) инноваторов нельзя импортировать 
из-за рубежа — их следует выращивать 
в своей стране,

3) экономическое развитие страны на-
прямую зависит от качества школьного 
и высшего образования,

4) вклады в образование всегда оку-
паются, а, значит, необходима теснейшая 
взаимосвязь экономического базиса, соз-
данного социокультурного кластера, об-
разовательных учреждений, не исключая 
связи с образовательными учреждениями 
профтехобразования (творческие контак-
ты, профориентация).

Социологическая парадигма (социоло-
гические реалии: ценности и менталитет) 
предопределяют иерархию ценностей в со-
знании человека и общества; в условиях 
кластера они имеют специфическое выра-
жение как его особенность. Школьное обра-
зование, его качество существенно влияют 
на формирование ценностей и их динамику 
у молодого поколения и нередко — у роди-
телей обучающихся.

Современная социокультурная ситуация 
оценивается социологами как ситуация, 
в которой значительное место занимают 
кентавр-идеи, т. е. в сознании людей чудес-
ным образом сочетаются и уживаются не-
совместимые ценности как результат утра-
ты здравого смысла, или гипостазирование 
(Ж. Тощенко, С. Г. Кара-Мурза). Однако 
многое в сознании человека определяется 
отношением к знаниям и положением учи-
тельства в стране.

Приведем данные социологии — они вы-
полняют роль ценностного базиса в опреде-
лении направлений и содержания предстоя-
щей работы.
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Базовые характеристики отношения мо-
лодежи к знаниям:

1) ценностные ориентации,
2) направленность поведения (показа-

телями являются: уровень образования, 
его динамика, изменение ценностей обра-
зования). По данным исследователей [3], 
с 2002 по 2011 гг. имеют место тенденции:

a) уменьшение (в %) числа лиц с непол-
ным средним образованием (до 9 класса) 
с 8,6 % до 0,7 %;

b) уменьшение (в %) числа лиц с пол-
ным средним образованием с 41,1 до 13,6 % 
(т. е. с одной стороны, молодежь школьного 
возраста доучивается до получения средне-

го образования, а с другой — снижается 
число получающих среднее образование, 
так как после основной школы ученики на-
правляются в систему СПО);

c) в области среднего специального об-
разования наблюдается увеличение числа 
лиц (в %) с 32,1 до 48,6 % (т. е. в 1,5 раза);

d) в системе высшего образования — 
увеличение обучающихся в два раза: с 18,2 
до 36,4 %.

Позитивным явлением в ценностном от-
ношении к знаниям наблюдается смеще-
ние от инструментальной ценности знания 
к терминальной (в аспекте 2002 г. — 2011 г.) 
(табл. 1).

Таблица 1

2002 г. 2011 г.
Ценность образования Ценность знания Ценность образования Ценность знания

Терминаль-
ная, %

Инстру-
менталь-

ная, %

Терминаль-
ная, %

Инстру-
менталь-

ная, %

Терминаль-
ная, %

Инстру-
менталь-

ная, %

Терминаль-
ная, %

Инстру-
менталь-

ная, %
47,8 52,4 40,6 59,4 41 59 58,6 41,4

Приведенные данные показывают, что 
в образовании обучающиеся видят инстру-
ментальную ценность, т. е. возможность 
трудоустройства, профессиональной са-
мореализации, а в знаниях ценят их выс-
ший, духовный потенциал и смысл (зна-
ние всегда ценно!). Социальное положение 

учительства [4] представлено следующи-
ми данными (2011 г.) по параметру «удов-
летворенность положением» (показатели: 
«уровень зарплаты», «отношение в профес-
сиональном коллективе», «отношения с ро-
дителями учащихся», «отношения с учащи-
мися», «положение в обществе») (табл. 2).

Таблица 2

Удовлетворенность
Уровень 

зарплаты, 
%

Отношение
в профессиональном 

коллективе, %

Отношения
с родителями 
учащихся, %

Отношения
с учащимися, %

Положение
в обществе, %

Полностью да 0 26,6 16,8 27,7 5,6
Скорее, да 4,8 58,1 62,4 59,6 37,6
Скорее, нет 35,8 9,4 12,9 7,4 29,2
Полностью нет 57,6 3,6 3,8 3 17,8
Затрудняются
ответить 1,8 2,3 4,1 2,3 9,9

Показатели достаточно очевидны. Отношение учительства к реформам представлено 
в таблице № 3 — и это мы не можем не учитывать в своей деятельности.

Таблица 3

Содержание реформы Показатели (количество, %)
Положительно Отрицательно Затрудняются

Интеграция образования и науки 46,2 18,5 35,5
Переход образования на двухуровневую систему 28 39 31
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Философские ориентиры покоятся на 
следующих положениях, которые мы долж-
ны учитывать в условиях полиэтничности 
кластера (в наших образовательных уч-
реждениях — детских садах, школах, гим-
назиях) обучаются и воспитываются пред-
ставители различных культур и конфессий, 
которые выйдя из стен образовательного 
учреждения, оказываются в условиях той 
же полиэтничности и многоконфессиональ-
ности, поэтому необходимо:

1) осознание не только ближайших, но 
и отдаленных последствий принимаемых 
решений;

2) осознание того, что глобальное вос-
приятие мира неразрывно связано с пони-
манием уникальности культур, взглядов, 
обычаев, свойственных разным нациям;

3) осознание идеи личной ответствен-
ности каждого человека за все, что проис-
ходит в природном и социальном мире; где 
глобальное и локальное — равнозначны 
(В. М. Бондаренко, Н. Н. Моисеев и др.);

4) опора на системный и мультидисци-
плинарный подходы, рассмотрение всего 
многообразия мира через фактор времени;

5) целью развития социальной системы 
должен быть Человек, — если не эта цель, то 
неизбежны новые тупиковые ситуации в раз-
витии общества, а значит и образования.

Образовательные реалии представле-
ны частично данными социологического 
анализа, с другой стороны — имеют место 
противоречия не только в системе образо-
вания, но и в управлении ею. Необходимо 
отметить как факт — половинчатость и не-
завершенность реформ 1984, 1991, 2002, 
2005 гг. (профильность обучения, 12-летка, 
резкая смена содержания ФГОС как пере-
ход от образовательных стандартов первого 
поколения к образовательным стандартам 
второго поколения). До сих пор не разра-

ботана на федеральном уровне Националь-
ная доктрина воспитания; имеют место 
противоречия между ценностями и целями 
образования — последние в значительной 
степени ориентированы на прагматический 
результат в контексте понимания образова-
ния как услуги. Это положение не должно 
отрицать фундаментальности образования. 
Полагаем, что фундаментальность как цен-
ность гимназического и университетско-
го образования послужила существенным 
основанием создания значительного числа 
образовательных комплексов (кластеров), 
в которых важнейшей проблемой (и целью) 
является обеспечение ценностно-целевого 
согласования между образовательными уч-
реждениями внутри кластера при балансе 
интересов каждого из них.

В числе приоритетных задач обра-
зования находятся: обеспечение эконо-
мической безопасности образовательных 
систем, понимание однозначной зависимо-
сти между культурным уровнем развития 
общества и качеством образования, пони-
мание того, что управленческая культура 
напрямую связана с правовой культурой 
общества, необходимостью культуры ин-
новационного пространства, приоритетно-
стью программы «Учитель» (Н. Н. Моисе-
ев). Важнейшая задача — поднять значение 
обучения как долговременной системы до 
уровня ценности в сознании учащихся.

Содержательное наполнение кластера
Содержательное наполнение кластера 

предполагает выделение:
1) социально-экономического содержа-

ния с учетом его природного контура,
2) образовательного содержания,
3) духовно-ценностного содержания,
4) связей внутри кластера.
Социально-экономическое содержа-

(Окончание табл. 3)

Содержание реформы Показатели (количество, %)
Положительно Отрицательно Затрудняются

Единый государственный экзамен 39,1 53,3 7,6
Нормативное финансирование 15,7 62,7 21,6
ФГОСы (стандартизация) 23,4 55,3 21,3
Оптимизация сети 15,7 73,1 11,2
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ние кластера определяет деятельность его 
экономического сектора, включая состоя-
ние природной среды. По данным органов 
управления, управы района «Ивановское» 
(г. Москва), социально-экономический сек-
тор включает предприятия округа (и го-
рода), организации бюджетного финанси-
рования города и округа, образовательные 
услуги, которые предоставляет Гимназия 
№ 1504 как образовательный комплекс (пе-
дагогическое просвещение родителей в си-
стеме родительских клубов; подготовка де-
тей к школе, изучение иностранных языков, 
развивающий блок эстетическо-двигатель-
ной культуры и др.; обучение населения 
компьютерной грамотности и др.).

Образовательное содержание класте-
ра обусловлено ценностями: патриотизм, 
социальная солидарность, гражданствен-
ность, семья, труд и творчество, искусство 
и литература, природа, традиционные рос-
сийские религии, наука, человечество, здо-
ровье.

На образовательный потенциал кластера 
и его содержание влияют учебные заведе-
ния: вузы, учреждения науки, учреждения 
дополнительного профессионального об-
разования, учреждения дополнительно-
го образования, Окружной методический 
центр, Восточное окружное управление 
образованием, связь с Департаментом об-
разования города Москвы.

Научный потенциал образовательного 
кластера (гимназия + две школы + четыре 
детских сада). Специфика образовательно-
го комплекса состоит в обеспечении систе-
мой обучения в направлениях: массового 
среднего, гимназического, профильного 
(восемь профилей), а также системой до-
школьного образования.

Духовно-ценностное содержание 
определяется содержанием и потенциа-
лом учреждений культуры (театры, музеи, 
школьные музеи, студии и др.). Особо вы-
делены церкви, храмы, монастыри и другие 
религиозные ценности. Значительна роль 
школьных театров, традиций и праздников.

Социокультурное пространство кла-
стера определенным образом отражает со-
циокультурность пространства мегаполиса. 

Оно включает: социальную, инновацион-
ную, образовательную, коммуникативную, 
воспитательную, а также экологическую 
среды. Влияние компонентов социокуль-
турного пространства кластера на форми-
рование ценностной сферы детей и школь-
ников неоднозначно. Поэтому важнейшей 
задачей кластера является формирова-
ние его позитивной ценностной устой-
чивости, а для этого необходим интегра-
тивный подход.

Интеграция может осуществляться на 
эмпирическом, теоретическом и методоло-
гическом уровнях.

Интеграцию на эмпирическом уровне 
в условиях кластера можно рассматривать 
как объединение (слияние, дополнение, 
восполнение) средств, технологий, матери-
альных ресурсов.

Интеграция на теоретическом уровне 
в условиях кластера происходит на кон-
цептуальном (ценностно-целевом) основа-
нии как согласование целей и ценностей, 
включенных в кластер образовательных 
учреждений, учитывающем как общие для 
кластера цели, так и их дифференцирован-
ное содержание — гимназическое, обще-
образовательное, профильное, дошкольное 
образование и др.). Это предопределяет 
единые принципы построения образова-
тельного процесса и управления им, су-
щественно облегчает создание единого 
(по целям и ценностям) педагогического 
коллектива единомышленников, создание 
и развитие традиций, укрепление системы 
непрерывного образования, а главное — 
преемственности в образовании, обучении, 
воспитании и, возможно, — будет способ-
ствовать восстановлению связи времен 
и поколений.

Интеграция на методологическом 
уровне означает единое методологическое 
основание — в нашем случае — мульти-
дисциплинарный подход, что основательно 
закрепляет устойчивость и динамичность 
кластера.
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Принципы кластеризации образования 
в контексте управления

(управленческой деятельности)
1. Принцип ценностно-целевого согла-

сования (на начальном этапе) деятельности 
субъектов (ОУ) кластера при сохранении 
баланса интересов каждого субъекта (ОУ) 
в интересах позитивного развития лично-
сти ребенка, педагога. В последующем этот 
принцип формируется как принцип цен-
ностно-целевого единства всех участников 
(ОУ) образовательного комплекса.

2. Принцип сотрудничества участников 
кластера по «горизонтали» и «вертикали» 
в целях обеспечения образовательно-вос-
питательной преемственности (воспита-
ние — миссия образования) при базовой 
роли гимназических как гуманистических 
ценностей.

3. Принцип многовекторной и много-
уровневой интеграции всех ресурсов кла-
стера.

4. Принцип опоры на социальное пар-
тнёрство.

5. Принцип широкого вовлечения роди-
телей в деятельность кластера в соответ-
ствии с потребностями кластера, направ-
лениями образовательной деятельности, 
запросами детей и школьников.

6. Принцип дифференциации и инди-
видуализации в организации профиль-
ного обучения (выделение направлений: 

университетской направленности образо-
вательного процесса (в гимназии и гим-
назических классах); образовательного 
разнообразия в профильных классах школ).

7. Принцип формирования общеобра-
зовательных универсалий (общеучебных 
умений и навыков) в горизонтально-вер-
тикальных связях образовательных уч-
реждений кластера (от детского сада до 
гимназии) как условие интеллектуально-
го развития субъектов и преемственности 
в образовании.

Сформулированные положения легли 
в основу управления образовательным про-
цессом в гимназии в условиях модерниза-
ции образования применительно к сложив-
шемуся кластеру как новой целостности. 
Теоретический и научно-методический ре-
сурсы образовательного кластера имеют ос-
новательный фундамент в виде докторских 
и кандидатских диссертаций, монографий 
и статей, идеи которых, интегрированные 
в ценностное основание управленческой 
деятельности, реализуются в течение мно-
гих лет в режиме инновационного разви-
тия [11; 2; 8; 6; 5 и др.]). ГБОУ «Гимназия 
№ 1504» (г. Москва) много лет является 
ресурсным центром по повышению педа-
гогического мастерства учителей округа 
и города, проводит научно-методические 
семинары для учителей России.
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N.A. Sharay, L.M. Perminova, L.N. Nikolayeva, T.V. Vdovina
EDUCATIONAL MANAGEMENT IN CONDITIONS

OF SOCIO-CULTURAL CLUSTERING

Integrative processes in society and therefore in education are considered to be as given of 
the XXIst century. One of the most powerful mechanisms of integration (also in education) is 
clustering, where cluster as a compound of homogeneous elements makes up a new integrity 
with definite qualities. Cluster allows to build management system of its structures flexibly, to 
make real forecast of cluster development and of its parts, provide resource self-assistance, and 
that means that cluster is resistant in socio-cultural environment. The positions stated above 
were taken as a base of educational management in the gymnasium in conditions of educational 
modernization. 

Key-words: contents, primary tasks of education, managerial activity, cluster, method of 
clusters (cluster approach), socio-cultural zone, integrative processes, resourceful support, in-
tersubject characteristic, spiritual values



Формирование, развитие и функциони-
рование творческой личности, овладева-
ющей системой гуманистических ценно-
стей, относится к числу ключевых проблем 
современной социокультурной ситуации, 
связанной с переходом к постиндустриаль-
ной информационной цивилизации, осоз-
нанием ее возможностей и перестройкой 
способа мышления человека для оптималь-
ной реализации его интеллектуально-нрав-
ственных возможностей.

Эти задачи потребовали выработ-
ки новой концепции и новых принципов 
осуществления профессионального об-
разования, которые должны учитывать 
реальности современного этапа развития 
общества в условиях перехода к рыночной 
экономике и механизмам цивилизационно-
го развития. Поскольку классическая мо-
дель образования фактически исчерпала 
себя, нужно искать новый комплекс педаго-
гических и философских идей, определяю-
щих методологическую основу подготовки 
будущего учителя к работе в современной 
школе. Представляется очевидным, что 
поиск системообразующих начал образо-
вания сегодня должен быть направлен на 
познание сущностной природы человека 
и создание целостной философии образо-

вания. Единство философского основания 
и синтеза современного научного знания 
о человеке и процессе познания возмож-
но на основе синтеза культурологического 
и антропологического, системно-целостно-
го и синергетического подходов к дальней-
шему обоснованию педагогической теории 
профессионального образования и соответ-
ствующей ей технологии.

Рост образовательноемкости, интел-
лектоемкости и наукоемкости социальных 
процессов в начале ХХI века обусловили 
вызревание новой парадигмы проблемно-
ориентированного, энциклопедического 
универсального профессионализма, даль-
нейшее интенсивное проявление синтеза 
образовательного и научно-исследователь-
ского процессов, определение образова-
ния как основания социальной онтогении 
личности в мире изменений, как формы 
обеспечения ее постоянной адаптивно-
сти и мобильности. Необходимость жить 
в сложном многомерном социокультурном 
пространстве ставит индивида перед про-
блемой «нахождения себя» одновременно 
в различных видах деятельности и разных 
типах социальных общностей. Это предпо-
лагает наличие у индивида средств и спосо-
бов сознания и деятельности, позволяющих 
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ему осуществлять полноценную жизне-
деятельность (В. В. Рубцов, Э. В. Сайко, 
Д. И. Фельдштейн).

Изменение процесса подготовки индиви-
да к жизнедеятельности в данных условиях 
связано, на наш взгляд, с осмыслением как 
новых, так и сложившихся в истории чело-
вечества культурно оформленных образцов 
деятельности, сознания и типов общно-
стей; пониманием современных новообра-
зований как проявлений их исторических 
прототипов в особых условиях и предпола-
гает совершенствование образовательной 
практики, формирование новой когнитив-
ной методологии, позволяющей создавать 
новую образовательную среду, образова-
тельное пространство и за счет этого в об-
разовательном процессе, основанном на 
достижении конкретных созидательных 
целей, формировать продуктивные и гене-
рировать новые знания в области экологии 
человека. В практике профессионального 
педагогического образования идея гумани-
зации реализуется в личностно-ориентиро-
ванных технологиях обучения, управления 
учебно-познавательной и педагогической 
деятельностью, позволяющих усилить че-
ловекотворческую компоненту подготовки 
специалистов.

Очевидно, что возможность осущест-
вления проектирования образовательных 
процессов, программирование управлен-
ческих действий по выбранной системе ха-
рактеристик связаны с выявлением прин-
ципиально новых ценностных оснований 
и целевых ориентиров проектируемых из-
менений в сфере образования.

В условиях зарождения новой обра-
зовательной парадигмы предполагается 
осуществление целостного процесса ста-
новления высококвалифицированных спе-
циалистов по обучению и воспитанию 
младших школьников в период обучения 
на факультете педагогики и психологии 
в вузе, построение модели оптимизирован-
ного варианта конкретной педагогической 
системы в виде учебных программ и учеб-
ных пособий путем реализации идей гума-
низации, демократизации, непрерывности 
и опережающего образования на основе 

таких приоритетных принципов новой об-
разовательной политики, как фундамен-
тальность, целостность и ориентация на 
интересы развития личности. Реализация 
таких стратегических задач обусловлива-
ет изменение характера педагогического 
управления, личностных позиций как пре-
подавателя, так и студентов; формирование 
новых смыслов организации образователь-
ного процесса.

В нашей педагогической работе ориен-
тация на такого рода методологию управ-
ления образовательными процессами ис-
следуется и развивается в определенных 
направлениях, а именно: в деятельности 
педагога на первое место выходит аналити-
ко-экспертная функция в противовес тради-
ционно-контрольной; создание педагоги-
чески обоснованной теории оптимизации 
процесса формирования личности каждого 
студента в целях развития его собственно-
го профессионализма, основывающейся 
на принципах взаимодействия, сотрудни-
чества, помощи, вдохновения, внимания 
к становлению и развитию его педагогиче-
ской культуры как цели профессионально-
го самосовершенствования.

Повышение качества преподавательской 
работы в плане реализации антропоцен-
тричной векторизации образовательного 
процесса в вузе потребовало выстраивания 
педагогической стратегии и тактики вопло-
щения в жизнедеятельности конкретного 
учебного заведения теоретической модели 
оптимизирования развития личности в про-
фессиональном самосовершенствовании.

И. Ф. Исаев и Е. Н. Шиянов, исследуя 
проблемы педагогического образования, 
цели педагогической деятельности связы-
вают с конкретными мотивами, адекват-
ными тем потребностям, которые реализу-
ются в ней, и этим объясняют их ведущее 
положение в иерархии потребностей, со-
ставляющих важные характеристики лич-
ности педагога. К таким потребностям уче-
ные относят: потребность в саморазвитии, 
самореализации, самосовершенствовании 
и развитии других. Динамика образов «Я — 
реального», «Я — ретроспективного», 
«Я — идеального», «Я — рефлексивно-
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го», «Я — профессионального» определя-
ет уровень личностно-профессионального 
развития педагога. Высокий уровень это-
го развития характеризуется сближением 
параметров «Я — идеального» и «Я — 
реального», образуя феномены и нормы 
гуманистически ориентированной профес-
сионально-педагогической культуры [3, c. 
51]. Гуманистические параметры педагоги-
ческой деятельности, выступая в качестве 
«вечных ориентиров педагога», позволяют 
фиксировать уровень расхождения между 
сущим и должным, действительностью 
и идеалом, стимулируют к творческому 
преодолению творческих разрывов, вызы-
вают стремление к самосовершенствова-
нию и обусловливают тем самым его смыс-
ложизненное самоопределение.

Способность к педагогическому мышле-
нию, являющемуся по своей природе и со-
держанию дивергентным, обеспечивает 
учителю активное преобразование педаго-
гической информации, выход за границы 
временных параметров педагогической 
реальности. Развитый интеллект позволя-
ет ему познавать не отдельные единичные 
факты и явления, а изучать и осмысливать 
педагогические идеи, теории обучения 
и воспитания. Рефлексивность, гуманизм, 
направленность в будущее и ясное понима-
ние средств, необходимых для професси-
онального самосовершенствования и раз-
вития личности воспитанника, являются 
характерными свойствами интеллектуаль-
ной компетентности учителя.

Самосознание педагога не только спо-
собствует формированию интегративного 
образа «Я — профессиональное», но и по-
строению некоторой теоретической модели, 
оказывающей влияние на решение инди-
видуальных, профессиональных проблем, 
связанных с реализацией педагогом своих 
творческих возможностей. Эта реализация, 
в свою очередь, приносит личности удов-
летворение от деятельности, позволяет до-
стигнуть соответствующего уровня твор-
чества в работе. Развитое педагогическое 
мышление преломляет знания и способы 
деятельности через призму собственного 
индивидуального профессионально-пе-

дагогического опыта и помогает обрести 
личностный смысл профессиональной де-
ятельности. Последний требует от учителя 
высокой степени активности, способности 
управлять, регулировать свое поведение 
в соответствии с возникшими или специ-
ально поставленными задачами, побуждает 
его к проявлению инновационного стиля 
педагогической деятельности [3, c. 54].

В процессе такой подготовки акценти-
руется развивающий потенциал обучения, 
актуализируется ценность поисковой дея-
тельности и дидактические цели высокого 
познавательного уровня, развивается лич-
ностно-профессиональная готовность педа-
гога к гибкому, тактичному взаимодействию 
с учащимися, формируется главный мотив 
инновационной деятельности — професси-
ональный интерес в сочетании с самореа-
лизацией и ориентацией на развитие детей.

Профессиональное саморазвитие предс-
тавляет собой процесс интеграции внешней 
профессиональной подготовки и внутрен-
него движения, личностного становления 
человека и может выступать в различных 
формах. В этом процессе профессиональ-
ное пространство является одной из сфер 
реализации личности. В исследовани-
ях В. А. Сластенина, Д. Ю. Ануфриевой, 
М. И. Кряхтуна обосновано, что профес-
сиональное саморазвитие складывается из 
двух компонентов: внешних условий (кото-
рые создаются определенными позициями) 
и внутренних способностей (ими овладе-
вает сам учитель), которые предполагают 
наличие: а) потребностей — в обновлении, 
развитии, самопознании, понимании своих 
действий; б) целей; в) средств [4, c. 365].

Личное и профессиональное представ-
ляют собой части единого процесса про-
фессионального саморазвития учителя, 
включая в себя три структурных компонен-
та: рефлексивный, регулирующий и компо-
нент развивающего взаимодействия. При-
чем личное пространство «отвечает» за 
индивидуальность человека, а профессио-
нальное — за вовлечение человека в соци-
окультурный контекст.

Анализируя особенности творческого 
саморазвития личности студентов как ком-
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понента профессионально-педагогической 
культуры, И. А. Шаршов выделяет его про-
фессиональную направленность. Профес-
сионально-творческое саморазвитие лич-
ности студента рассматривается автором 
как творческое саморазвитие его личности 
в учебном процессе вуза, обеспечивающее 
дальнейшую творческую самореализацию 
в профессиональной деятельности. При 
этом автор подчеркивает, что самореали-
зация, базируясь на самопознании и меха-
низмах самоорганизации, включает в себя 
процессы самоопределения, самоактуали-
зации, самосовершенствования, самовы-
ражения, самоутверждения и т. п. [6, c. 45].

Для практических целей важно, что эти 
процессы в составе самообразования не яв-
ляются изолированными, поскольку имеют 
общие основы в виде использования орга-
низационных форм профессиональной под-
готовки студента, обеспечивая его система-
тическую работу над собой в виде опоры 
на внутренние цели и позиции личности, ее 
ценностные ориентации в профессиональ-
ной деятельности, владение информацией 
об образе и сущности профессии, необхо-
димой для определения смысла и направ-
ления профессионально-творческой само-
реализации.

Формирующаяся в наши дни технология 
личностно-ориентированного обучения 
предполагает изменение характера управ-
ления, личностных позиций как преподава-
теля, так и студентов, формирование новых 
смыслов организации образовательного 
процесса, основывающихся на принципах 
взаимодействия, сотрудничества, помощи, 
вдохновения, внимания к становлению 
и развитию личности студента, педагоги-
ческой культуры будущих специалистов 
по обучению и воспитанию детей млад-
шего школьного возраста как цели про-
фессионального самосовершенствования. 
В контексте ее реализации преподаватель 
не только передает учебную информацию, 
но и организует диа- и полилогическое ос-
воение студентами профессионально зна-
чимой информации, обсуждение волную-
щих студентов фактов, вопросов, проблем, 
связанных со значимостью, организацией, 

методикой и техникой самостоятельного 
совершенствования своего профессиональ-
ного мастерства. Выступая в роли педагога-
менеджера и режиссера обучения, препода-
ватель предлагает студентам минимально 
необходимый комплект средств обучения.

Эффективность осуществления предмет-
ной технологии обучения зависит не только 
от выявления и использования комплекса ра-
циональных методических приемов работы 
по ориентации студентов на профессиональ-
ный идеал и последовательной реализации 
организационно-педагогических условий, 
оптимально содействующих формирова-
нию потребности в профессиональном са-
мосовершенствовании, но и от средств об-
учения с помощью которых осуществляется 
оперативная прямая и обратная связь между 
преподавателем и студентом.

Учебники и учебные пособия, предо-
ставляя собой развернутую в пространстве 
и времени содержательную программу 
учебной деятельности, выполняют функ-
цию руководства познавательной деятель-
ностью студентов, реализуют концепцию 
и стратегическую линию обучения, в со-
ответствии с учебной программой опре-
деляют содержание учебного предмета 
и выступают фундаментом для построения 
дидактической системы обучения по этому 
предмету. Содержанием учебников по пе-
дагогике (В. А. Сластенина, И. Ф. Исаева, 
А. И. Мищенко, Е. Н. Шиянова, П. И. Пид-
касистого, И. П. Подласова, С. А. Смирно-
ва, А. Д. Солдатенкова, И. Ф. Харламова 
и др.) и учебных пособий мы нацеливаем 
будущих учителей начальных классов на 
совершенствование ими собственной про-
фессионально-педагогической культуры.

Емкие и глубокие по осмыслению осва-
иваемых психолого-педагогических реалий 
монографии В. И. Андреева выводят на но-
вый для отечественной педагогики уровень 
освоение процессов прогрессирующего 
самодвижения личности учителя и учени-
ка. Автор ориентирует курс педагогики на 
творческое саморазвитие студента — бу-
дущего учителя, включенного в инноваци-
онные процессы школы. Ценным, на наш 
взгляд, является смещение акцента в пре-
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подавании курса «Педагогика» с предмет-
ного на антропологический аспект, направ-
ленный на самообучение, самовоспитание, 
саморазвитие личности [1, кн. 1, c. 431]. 
Стратегия творческого саморазвития опре-
деляется, с одной стороны, потребностями 
в профессиональном самосовершенствова-
нии, а с другой — степенью осознания и са-
мопознания своих сильных и слабых про-
фессионально-личностных качеств. Особое 
внимание автор уделяет вопросам самораз-
вития методологической культуры учителя, 
которую рассматривает как непрерывную 
длительную работу над собой. Выдвигае-
мые ученым теоретико-методологические 
положения и рекомендации мы по мере не-
обходимости используем при анализе эмпи-
рического массива в своем исследовании.

В этих исследованиях для нас важны 
поиски разрешения противоречий между 
внешними структурами, осуществляющими 
профессиональную подготовку будущего 
учителя, и профессиональным становлени-
ем человека, являющимся по преимуществу 
результатом его собственного, внутреннего 
движения, саморазвития, когда профес-
сионализм становится ценностью для его 
личности и предполагает ясное понимание 
средств, необходимых для профессиональ-
ного самосовершенствования.

Повышение качества преподавательской 
работы в плане реализации антропоцен-
тричной векторизации образовательного 
процесса в вузе потребовало выстраивания 
педагогической стратегии и тактики вопло-
щения в жизнедеятельности конкретного 
учебного заведения теоретической модели 
оптимизирования развития личности в про-
фессиональном самосовершенствовании.

Оптимизация процесса становления 
специалистов по обучению и воспитанию 
младших школьников в период обучения 
в вузе, по нашему мнению, будет эффек-
тивной, если вузовский преподаватель 
дисциплин педагогического цикла обеспе-
чит становление устойчивой потребности 
в профессиональном самосовершенствова-
нии у будущих учителей начальных классов 
путем целенаправленного использования 
совокупности специальных методических 

приемов, способов и организационно-пе-
дагогических условий, а именно:

- предлагает обучающимся к осво-
ению возможный в конкретных обра-
зовательно-воспитательных ситуациях 
максимум источников профессионально 
ценной информации; настойчиво активи-
зирует действие движущих сил формиро-
вания и развития у студентов потребности 
в профессионально-педагогическом само-
совершенствовании; использует в опти-
мальной педагогической инструментовке 
весь спектр ситуативно уместных и ра-
циональных методических приемов фор-
мирования у юношей и девушек искомой 
потребности; создает и целенаправленно 
реализует совокупность организационно-
педагогических условий, способствующих 
ощутимому повышению результативности 
методико-практических усилий с целью 
пробуждения, развития и закрепления у бу-
дущих учителей начальных классов по-
требности в постоянном профессионально-
педагогическом самосовершенствовании;

- создает комплексную систему профес-
сионально-педагогической подготовки спе-
циалистов начального звена общеобразова-
тельной школы и деятельности в условиях 
аудиторной и самостоятельной работы на 
базе общечеловеческих духовно-нравствен-
ных ценностей, создающих мотивационные 
ориентиры самосовершенствования, «ста-
вящих» каждого обучающегося в позицию 
субъекта своего собственного профессио-
нального развития;

- в процессе обучения использует специ-
ально конструированные учебные тексты, 
учебно-методические материалы, диагно-
стические формы контроля личностного 
развития студентов в цикле педагогических 
дисциплин вуза.

Компетентное, научно обоснованное 
педагогическое управление процессом 
развития личности студентов в целях со-
вершенствования себя как настоящих про-
фессионалов обучения и воспитания детей 
младшего школьного возраста включает 
следующие компоненты:

- ясность целей профессиональной под-
готовки в педагогическом вузе;
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- глубокое представление общечеловече-
ского и профессионального идеала учителя 
на базе духовно-нравственных ценностей 
планетарного и ментального характера;

- четкость и конкретность задач обуче-
ния и саморазвития;

- наглядная зримость перспектив лич-
ностной и профессиональной самореализа-
ции в системе образования;

- обстоятельное представление источни-
ков для обогащения профессионально-пе-
дагогической культуры и учительско-вос-
питательского мастерства;

- сочетание осваиваемой теории с соот-
ветствующей образовательно-воспитатель-
ной практикой;

- проблемно-исследовательский путь 
познания сущностных аспектов учебно-
воспитательных ситуаций и внутренних 
механизмов процесса овладения методиче-
ским мастерством;

- применение методических приемов 
воздействия на потребностно-мотивацион-
ную сферу личности будущего учителя;

- создание личностно-ориентированного 
образовательного пространства через реа-
лизацию совокупности организационно-
педагогических условий, способствующих 
развитию у будущих учителей начальных 
классов потребности в профессионально-
педагогическом самосовершенствовании: 
научно обоснованное создание и плано-
мерное поддержание облагораживающего 
и одухотворяющего стиля жизнедеятель-
ности студентов в академических группах 
и на учебных потоках, в факультетском 
и в общеинститутском масштабах; поме-
щение будущего учителя начальных клас-
сов в ситуацию действительного субъекта 
собственного профессионально-педагоги-
ческого развития; педагогическое управле-
ние процессом профессионального само-
совершенствования студента; ориентация 
обучающихся на факультете юношей и де-
вушек на профессиональное самосовер-
шенствование в единстве с личностным на 
основе общечеловеческих духовно-нрав-
ственных ценностей; тематическое оформ-
ление учебных и рекреационных помеще-
ний факультета, нацеливающее студентов 

на непрерывный профессиональный рост; 
планомерное повышение уровня педагоги-
ко-методического и научно-исследователь-
ского аспектов профессиональной культуры 
преподавателей факультета; объединение 
усилий вуза, базовых школ и педагогиче-
ской общественности в стимулировании 
направленности студентов к профессио-
нальному самосовершенствованию в каче-
стве их потребностного состояния.

Созданные организационно-педагоги-
ческие условия дают студенту возмож-
ность все более становиться субъектом соб-
ственного профессионального образования 
и воспитания, а отношения в функциони-
рующей таким образом педагогической си-
стеме приобретают субъектно-субъектный 
характер, наиболее целесообразный для 
расширенного воспроизводства формируе-
мой потребности самосовершенствования 
в педагогической деятельности.

Педагогическое руководство професси-
ональной подготовкой будущих учителей 
закономерно перерастает в управление их 
профессионально-педагогическим самосо-
вершенствованием, переходя от непосред-
ственных руководящих операций к более 
опосредованным и психологически тон-
ким управленческим действиям в форме 
инструкций, советов, пожеланий, реко-
мендаций, серии методических указаний 
на основе создания системы субъект-субъ-
ектного профессионального и личностного 
общения преподавателей и студентов на 
факультете. Будущий учитель начальных 
классов приобретает возможность стать 
субъектом собственного профессиональ-
ного самосовершенствования благодаря 
действенно и рефлексивно осваиваемой 
системе ситуаций межсубъектного педаго-
гического общения, в которых отражаются 
определенные методические приемы воз-
действия на потребностно-мотивационную 
сферу личности.

Задействование в этом процессе комплек-
са воспитательно-развивающих средств, 
обновление характера образовательно-вос-
питательного процесса, учебного содер-
жания дисциплин педагогического цикла 
позволяет избежать разрыва между практи-
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кой и декларируемыми целями подготовки 
будущих учителей-воспитателей, стимули-
рует активность обучающихся в совершен-
ствовании самих себя в профессиональном 
отношении, способствует формированию 
у них гуманистически ориентированного 
педагогического мировоззрения.

Оптимизация развития личности буду-
щего учителя начальных классов в про-
фессиональном самосовершенствовании, 
в наращивании потенциала общей и про-
фессионально-педагогической культуры 
рассматривается нами как системообразу-
ющий фактор управления его профессио-
нально-педагогической подготовкой.

В условиях парадигмальных изменений 

эффективное осуществление целостного 
процесса становления высококвалифи-
цированных специалистов по обучению 
и воспитанию младших школьников в пе-
риод обучения в вузе в наибольшей степени 
достигается путем реализации идей гума-
низации, демократизации, непрерывности 
и опережающего образования на основе 
приоритетных принципов новой образова-
тельной политики таких, как: фундамен-
тальность, целостность и ориентация на 
интересы развития личности, социальная 
детерминация и поликультурность при 
построении оптимизированного варианта 
конкретной педагогической системы в ци-
кле педагогических дисциплин.
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Современная социокультурная ситуация 
в России характеризуется сложными и не-
однозначными процессами поиска эффек-
тивных способов обучения, актуализацией 
идей диалога, сотрудничества, раскрытия 
сущностных сил человека. Переориента-
ция современной педагогики на человека 
и его развитие, являясь важнейшей задачей, 
поставленной самой жизнью, становится 
логическим центром обновления системы 
образования, перехода со «знаниевой» на 
новую образовательную парадигму, в цен-
тре которой ребенок и его развитие как 
высшая ценность. В то же время, как пока-
зывает анализ практической деятельности 
учителей, центрация педагога на результа-
тах обучения, выраженных в уровне сфор-
мированности знаний и умений учащих-
ся, сужает возможности образовательного 
процесса. В этом случае учитель оценивает 
не целостность развития заложенных в ре-
бенке возможностей и способностей, а его 
успешность в обучении, интерес к пред-
мету и активность на занятии. Педагог 
проявляет «нечувствительность» к воз-
никающим в процессе профессиональной 
деятельности проблемам и затруднениям, 
неспособность осознать необходимость 
профессионально-личностных изменений 
для решения новых педагогических задач. 
Это приводит к отчуждению учителя от 
сущности своей профессиональной дея-
тельности и от себя как субъекта этой де-
ятельности.

Социальные требования к современной 
школе предполагают повышение профес-
сиональной компетентности учителя как 
готовности и способности педагога осу-
ществлять свою деятельность на творче-
ском уровне. В контексте происходящих 
перемен все более осознается значение 
развития дидактической системы учителя, 
выступающей условием, процессом и ре-
зультатом достижения педагогом вершин 
профессионализма. От учителя требуется 
перевод своей деятельности на новый ка-
чественный уровень, характеризующийся 
созданием собственной дидактической си-
стемы на основе сложившегося педагоги-
ческого опыта и индивидуального стиля 
работы.

На рубеже XX — XXI вв. наметилась 
тенденция отказа педагогов от внедре-
ния в практику в целостном виде «новых» 
технологий обучения, не всегда учитыва-
ющих реалии образовательного процес-
са, особенности и возможности учащихся 
и самого учителя. Анализ педагогической 
реальности показывает, что отдельными 
учителями предпринимаются попытки 
создать дидактическую систему на основе 
модификаций известных технологий об-
учения, фрагментарного, механического 
переноса технологических элементов на 
собственную практику без учёта принци-
пов их отбора, сочетания и использования; 
осмысления и адаптации к имеющемуся 
опыту, к условиям и возможностям школы 
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и самого учителя, особенностям учащихся, 
специфике предмета, теме и цели учебно-
го занятия. Вместе с тем несовпадение це-
левых установок учителя и используемых 
образовательных технологий, направлен-
ность методической работы в школе на 
освоение готовых технологий обучения не 
даёт возможность учителю воспринимать 
себя в качестве потенциального или реаль-
ного создателя педагогического нововве-
дения, не позволяет подняться до уровня 
теоретического осмысления своей системы 
работы. Доминирование в школе системы 
управления, недостаточно учитывающей 
потенциал учителя, его индивидуальный 
опыт, особенности профессиональной 
«Я-концепции», противоречит тенденции 
самоуправляемого развития субъектов об-
разовательного процесса.

Отражая профессиональное мировоз-
зрение учителя, дидактическая система 
выступает связующим звеном между при-
нятыми педагогом дидактическими кон-
цепциями и теориями и реализацией их 
идей в практике. Развитие дидактической 
системы учителя как составляющей ди-
дактической системы школы обеспечивает 
достижение целей обучения, способству-
ет творческой самореализации педагога 
в профессиональной деятельности, позво-
ляет осмыслить значимость своего опыта 
в общей концепции развития школы.

Таким образом, потребность практики 
такова, что дидактическая система учителя 
должна развиваться не стихийно методом 
проб и ошибок, а на основе ценностей, по-
ложений и принципов антропологической 
образовательной парадигмы на основе це-
ленаправленного взаимодействия управле-
ния и самоуправления, обеспечивающих 
возможность для использования внутрен-
него потенциала и имеющегося опыта пе-
дагога.

Теоретико-практический анализ пробле-
мы развития дидактической системы учи-
теля позволил выделить ряд противоречий: 
между обозначившейся в мировой и от-
ечественной науке и практике тенденцией 
в признании человекоориентированных 
ценностей образования и по-прежнему го-

сподствующей в массовой школе и дидак-
тической системе учителя авторитарно-ре-
продуктивной, «знаниевой» парадигмой; 
между потребностью общества и школы 
в учителе с высоким уровнем профессио-
нальной компетентности и неготовностью 
педагогов к развитию своей дидактиче-
ской системы; между стремлением учителя 
к развитию своего индивидуального опыта, 
профессиональной «Я-концепции» и на-
правленностью внутришкольного управ-
ления на внедрение учителем в практи-
ку «готовых сценариев» деятельности по 
обучению школьников; между стихийно 
складывающейся дидактической системой 
педагога в процессе его профессиональной 
деятельности и необходимостью образова-
тельной практики в её целенаправленном 
управляемом развитии; между наметив-
шейся в теории и практике внутришкольно-
го управления тенденцией самоуправляе-
мого развития субъектов образовательного 
процесса и недостаточной разработанно-
стью управленческих механизмов, активи-
зирующих внутренний потенциал учителя 
и его дидактической системы.

Понятие «дидактическая система учи-
теля» рассматривается в категориальном 
ряду: «дидактическая деятельность учите-
ля», «педагогический опыт», «инноваци-
онная деятельность учителя», «технология 
учителя». Широко употребляемые в педа-
гогической теории и практике, они не от-
ражают исследуемое явление в целостном 
виде, что приводит к противоречию между 
значительным интересом педагогов-прак-
тиков к данному феномену и его теорети-
ческой неразработанностью.

Обоснование дидактической системы 
учителя в контексте антропологической 
парадигмы обусловлено тенденцией воз-
вышения роли человека во всех сферах 
жизни общества, доминированием антро-
пологических идей в системе образования 
на парадигмальном уровне, необходимо-
стью ориентации школы и учителя на рас-
крытие сущностных сил ребенка. Антропо-
логический подход обеспечивает переход 
школьного образования на качественно 
новый уровень в соответствии с идеями аб-
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солютной ценности человека, целостности 
его обучения и воспитания. В обстанов-
ке общецивилизационного гуманитарно-
го кризиса антропологические ценности 
выступают своеобразным стабилизато-
ром происходящих в обществе сложных 
и противоречивых процессов, позволяют 
по-иному взглянуть на цели, содержание, 
организацию и результат современного 
образования. Антропологические идеи 
и принципы (целостность, системность, 
развитие и саморазвитие, деятельность, 
природосообразность, культуротворчество, 
культуросообразность, субъектность, диа-
логичность, сотрудничество и др.) опре-
деляют человекоориентированный вектор 
развития дидактической системы учителя, 
предполагают рассмотрение данного пе-
дагогического явления и процесса его раз-
вития в контексте отражения человека во 
всем многообразии бытия в природе, обще-
стве и культуре.

Одним из результатов изучения феноме-
на дидактической системы учителя стало 
определение ведущих идей, которые лежат 
в основе индивидуальных дидактических 
систем, и условное выделение в соответ-
ствии с этим четырех ее видов: личност-
но-ориентированной, культуросообразной, 
природосообразной и социальнонаправлен-
ной. Ключевой идеей личностно-ориенти-
рованной дидактической системы учите-
ля является развитие личности учащихся: 
решающая роль обучения в развитии лич-
ности; приоритетность личности ученика 
в процессе обучения; опора на субъектный 
опыт школьников; учёт психологических 
особенностей учащихся; умственное разви-
тие детей; развитие способностей обучаю-
щихся на основе образования в их сознании 
ассоциаций; развитие творческого потен-
циала личности и формирование структур 
творческой деятельности и др. К культуро-
сообразной дидактической системе учителя 
можно отнести идеи культуросообразности 
и культуротворчества: становление базовой 
культуры личности школьника; развитие 
личности ребенка как субъекта культурной 
жизнедеятельности, способного к культур-
но-историческому саморазвитию.

Идеи природосообразности составляют 
базу природосообразной дидактической 
системы учителя: сохранение здоровья 
учащихся в процессе обучения; раскрытие 
внутренних ресурсов личности ученика, 
выявление заложенных в нём потенциаль-
ных возможностей; учёт индивидуальных 
психофизиологических особенностей уча-
щихся и др.

Идеи социализации учащегося в про-
цессе обучения (толерантности, сотрудни-
чества; вхождения и адаптации учащегося 
в социуме, принятия им жизненных ценно-
стей, социальных норм, смысла жизни; по-
нятия и принятия себя, организации рабо-
ты каждого ученика в рамках деятельности 
всего коллектива; развития учащихся через 
использование приобретённого ими опыта 
деятельности; определения будущих про-
фессиональных возможностей школьников 
и др.) служат основанием для выделения 
социально-направленной дидактической 
системы учителя.

Анализ выделенных выше идей, со-
ставляющих основу дидактической систе-
мы учителя, позволил заключить, что все 
они отражают одну из сторон бытия и де-
ятельности человека в природе, обществе 
и культуре, т. е. направлены на развитие 
сущностных сил ребёнка в процессе обуче-
ния. Так, дидактическая система учителя, 
нацеленная на развитие личности ученика, 
базируется на положении психологической 
антропологии о человеке как целостной 
психологической системе и принципе раз-
вития и саморазвития ведущих психиче-
ских функций человека. Идея раскрытия 
внутренних ресурсов ученика, развития 
заложенных в нём потенциальных возмож-
ностей в дидактической системе учителя 
исходит из антропологического принципа 
природосообразности. Принцип солидар-
ности, отражающий потребность человека 
в объединении с себе подобными для более 
полного своего физического и личностно-
го развития лежит в основе идеи сотруд-
ничества и социализации учащихся в про-
цессе обучения. Идея культуротворчества 
и культуросообразности отражает антропо-
логические представления о роли культу-
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ры в развитии личности и о человеке как 
субъекте культуры, который творит новую 
реальность, созидает собственное культур-
ное пространство.

Для реализации дидактических идей 
используются определённые техноло-
гии обучения, выстраивающиеся в рам-
ках дидактических теорий и концепций. 
К примеру, личностно-ориентированная 
дидактическая система учителя, как пра-
вило, строится на теориях: развивающе-
го обучения (Л. В. Занков), активизации 
учения (Т. И. Шамова), оптимизации об-
учения (Ю. К. Бабанский), развития по-
знавательного интереса (Г. И. Щукина), 
поэтапного формирования умственных 
действий (П. Я. Гальперин, Н. Ф. Талызи-
на), ассоциативно-рефлекторной теории 
(И. М. Сеченов и И. П. Павлов), проблем-
ного обучения (М. И. Махмутов, А. М. Ма-
тюшкин, З. И. Калмыкова) и др. Реализуя 
дидактическую идею развития личности 
ученика в процессе обучения, учителя 
выбирают технологии развивающего об-
учения (Л. В. Занков, Д. Б. Эльконин — 
В. В. Давыдов), адаптивной системы обу-
чения (А. С. Границкая), разноуровневого 
обучения (Б. Блум), модульного обучению 
(П. Юцявичене, Т. И. Шамова), проект-
ного обучения (Д. Дьюи), программиро-
ванного обучения (Т. А. Ильина, Б. Скин-
нер, Н. Ф. Талызина), полного усвоения 
(Дж. Блок, Л. Андерсон), концентрирован-
ного обучения (Г. Ибрагимов, А. Тубель-
ский, В. Шаталов), проблемного обучения 
(М. И. Махмутов), проблемно-модульного 
обучения (М. А. Чошанов) и др.

Природосообразные дидактические си-
стемы опираются на концепции сенсорной 
свободы и психомоторного раскрепощения 
(В. Ф. Базарный), ноосферного образования 
(Н. В. Маслова), типо-дифференциальный 
подход в процессе обучения (В. В. Илью-
шенков, Т. А. Берсенёва), дифференциро-
ванный подход в процессе обучения в соот-
ветствии с темпераментом и стилем учения 
ребёнка (Б. Л. Ливер, Д. Кирси, М. Бейтс), 
информационно-ценностный подход в обу-
чении (А. Кушнир) и т. д. Природосообраз-
ная дидактическая система включает в себя 

в качестве операционального компонента 
соответствующие названным теориям тех-
нологии обучения: дифференцированного 
обучения в соответствии с темперамен-
том и стилем учения ребёнка, обучения 
чтению и письму (А. Кушнир), организа-
ции смыслотворческой деятельности уча-
щихся в процессе обучения (Г. К. Зайцев, 
В. В. Колбанов) и др.

Учителя, избравшие идею культуросо-
образности обучения, используют в сво-
ей деятельности так называемые куль-
туросообразные технологии обучения: 
«диалога культур» (В. С. Библер), комму-
никативного обучения иноязычной куль-
туре (Е. И. Пасов), коммуникативную ди-
дактику (В. И. Тюпа, Ю. Л. Троицкий), 
технологию личностно-ориентированного 
обучения (В. В. Бондаревская, В. В. Се-
риков, И. С. Якиманская) и др. Теорети-
ческим обоснованием таких технологий 
служат дидактические теории, разрабо-
танные в рамках культурологической ан-
тропологии (культурологический подход 
(А. И. Арнольдов, И. Ф. Исаев, М. С. Ка-
ган, В. П. Тугаринов, Н. З. Чавчавадзе), 
концепция диалога культур (В. С. Библер) 
и диалога смыслов (М. М. Бахтин), кон-
цепция глобального образования (Р. Хен-
ви, Г. В. Разумовская, В. В. Виноградов), 
теория личностно-ориентированного об-
учения (Е. В. Бондаревская, В. В. Сериков, 
И. С. Якиманская) и др.

Исследование показывает, что в основе 
социально направленной дидактической си-
стемы учителя используются, как правило, 
теории и технологии обучения свободного 
труда (С. Френе), педагогических мастер-
ских (Н. И. Белова), проектного обучения 
(Д. Дьюи, У. Килпатрик, В. Гузеев), коллек-
тивного способа обучения (А. С. Границкая, 
В. К. Дъяченко), коллективной мыследея-
тельности (К. Я. Вазина) и др.

Дидактическая система учителя пред-
ставляет собой уникальную определённость 
и имеет присущие только ей специфические 
особенности. Индивидуальные дидактиче-
ские системы связаны между собой, взаи-
модействуют, зависят и обусловливают друг 
друга. Вместе с тем отдельное не существу-
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ет иначе, как в общем. Общее выступает как 
закономерная форма взаимосвязи индиви-
дуальных дидактических систем в составе 
целого — дидактической системы школы. 
Поэтому индивидуальная дидактическая 
система учителя входит в дидактическую 
систему школы как единичное в общее. 
«Особенное» в дидактической системе учи-
теля рассматривается не просто как опос-
редствующее, промежуточное звено между 
индивидуальной и общешкольной дидак-
тической системой, а в первую очередь как 
объединяющее их начало в рамках целого. 
Особенное выражает общее в его реальном, 
единичном воплощении. Таким образом, 
дидактическая система школы раскрыва-
ется только через отражение единичного 
и особенного, то есть через индивидуаль-
ные дидактические системы учителей шко-
лы и особенности дидактических систем 
одного вида (личностно-ориентированные, 
культуросообразные, природосообразные 
и социально-направленные). Дидактиче-
ская система школы как общее выражается 
в единичной дидактической системе учите-
ля и через неё. Каждая индивидуальная ди-
дактическая система как элемент целостной 
общешкольной дидактической системы от-
носительно самостоятельна и в то же вре-
мя находится в иерархической зависимости 
от других индивидуальных дидактических 
систем, составляющих структуру дидак-
тической системы школы, поскольку отра-
жает ее свойства как часть отражает целое. 
В данном положении заключается основное 
отличие дидактической и методической си-
стем учителя.

Развитие дидактической системы учи-
теля как части дидактической системы 
школы способствует не только творческой 
самореализации в профессионально-пе-
дагогической деятельности, но и позволя-
ет педагогу осмыслить значимость своего 
опыта в общей концепции развития школы.

Дидактическая система учителя раскры-
вается как проявление синтеза ценностно-
целевого, когнитивно-операционального 
и рефлексивно-оценочного компонентов. 
Ценностно-целевой компонент дидакти-
ческой системы отражает мировоззрение, 

«философию» учителя, целевые харак-
теристики образовательных концепций 
и технологий, цели конкретного урока, 
темы, раздела, учебного предмета в целом. 
Ценностно-целевой компонент выступает 
внутренним регулятором дидактической 
системы учителя, моделирующим ее со-
держание и направленность, определяет 
смысл педагогических идей, теорий, кон-
цепций, технологий, благодаря чему про-
исходит оценивание и отнесение их учи-
телем в ту или иную ценностную систему. 
Когнитивно-операциональный компонент 
составляет совокупность значимых для 
развития дидактической системы учите-
ля знаний и умений педагога, идей, педа-
гогических концепций, а также приёмов, 
методов, форм и технологий обучения, вы-
страивающихся в рамках принятых учите-
лем концепций и теорий, которыми владеет 
педагог и использует в процессе обучения 
школьников. Рефлексивно-оценочный ком-
понент дидактической системы учителя 
включает самоанализ и самооценку педаго-
гом своей дидактической системы и ее ре-
зультатов, позволяет осмыслить и оценить 
степень реализации желаемых целей ди-
дактической системы, характер изменений 
в компонентах дидактической системы, 
уточнить способы и траекторию ее разви-
тия, оценить соотношения учителем своих 
возможностей и уровня притязаний.

Результаты феноменологического ана-
лиза дидактической системы учителя 
в контексте профессионально-педагогиче-
ской деятельности дали основание рассма-
тривать дидактическую систему учителя 
в следующих измерениях:

– профессиональное мировоззрение 
учителя; основными содержательными 
характеристиками которого выступают 
персонифицированные ценностные ори-
ентации и установки, личностные смыслы, 
мотивы и потребности учителя;

– профессионально-педагогическая 
культура учителя, представляющая со-
бой не столько достижение определенного 
уровня компетентности, усвоение некото-
рой суммы профессионально-необходимых 
знаний и умений, сколько проявление твор-
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чества, выход за пределы установленных 
границ деятельности, меру и способ твор-
ческой самореализации личности учителя;

– субъектность учителя как проявление 
способности к рефлексии, собственной 
конструктивной активности, творчеству, 
самостоятельности, диалоговому взаимо-
действию в профессиональном сообще-
стве позволяет учителю стать автором 
своей педагогической деятельности, со-
действует расширению пространства для 
самореализации, повышает меру ответ-
ственности педагога за достижение конеч-
ных результатов;

– индивидуальный стиль педагогиче-
ской деятельности учителя как отражение 
его профессионального опыта и индиви-
дуальных психофизиологических особен-
ностей, определяющий возможность, ус-
ловия и причину развития дидактической 
системы.

Таким образом, дидактическая систе-
ма учителя как способ и результат твор-
ческой самореализации педагога в про-
фессиональной деятельности представляет 
собой профессионально-личностное об-
разование, выступающее опосредующим 
звеном между дидактической концепцией 
и ее практической реализацией. Как часть 
дидактической системы школы дидакти-
ческая система учителя обеспечивает до-
стижение общей цели, направленной на 
раскрытие сущностных сил школьника 
в процессе обучения, отражает професси-
ональное мировоззрение учителя, строится 
на основе индивидуального стиля деятель-
ности и сложившегося педагогического 
опыта в ходе полисубъектного взаимодей-
ствия в профессиональной среде.

Дидактическая система учителя рас-
сматривается как совокупность развиваю-
щихся во времени и взаимодействующих 
между собой процессов ее усложнения, пе-
рехода от одного качественного состояния 
к другому, преобразования в компонентах 
системы. Развитие дидактической систе-
мы учителя определяется взаимодействием 
структурных и функциональных компонен-
тов системы, отражающих её диалектиче-
скую природу и целостность.

Аксиологическая функция выполняет 
роль ценностных координат в структуре 
дидактической системы учителя, отражает 
его методологическую позицию, опреде-
ляется ценностью дидактической системы 
учителя для самого педагога, учащихся, об-
разовательного процесса в целом; обеспе-
чивает стратегический ориентир профес-
сионального мировоззрения учителя и его 
дидактической системы.

Гносеологическая функция проявляется 
в целенаправленном поиске, изучении, от-
боре и систематизации педагогом знаний, 
передового опыта, необходимых ему для 
построения и развития дидактической си-
стемы, в осмыслении полученной инфор-
мации, включении ее в профессиональный 
образ мира педагога.

Прогностическая функция определяет 
динамический характер профессионально-
педагогической деятельности и проявляет-
ся в получении педагогом опережающей 
информации о направлении развития его 
дидактической системы. Прогностическая 
функция позволяет не только предвидеть 
возможные изменения в организации и со-
держании компонентов и системы в целом, 
но и целенаправленно вносить необходи-
мые коррективы в процесс развития дидак-
тической системы, учитывая закономерные 
тенденции и перспективы её движения.

Инструментальная функция проявляет-
ся в реализации операционального компо-
нента системы и направлена на достижение 
образовательных целей учебного процесса 
в соответствии с ведущей идеей раскрытия 
сущностных сил ребенка. Она дает воз-
можность реализовать принятые учителем 
образовательные ценности на прикладном 
уровне. Технологии обучения или их эле-
менты являются содержательным и опера-
циональным базисом для осуществления 
инструментальной функции дидактиче-
ской системы учителя, которая тесно свя-
зана с прогнозированием необходимых 
педагогических действий для обеспечения 
процесса обучения школьников.

Рефлексивная функция заключается в раз-
витии профессиональной «Я-концепции» 
учителя, представлений педагога о самом 
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себе и своей профессионально-педагоги-
ческой деятельности, в осознании себя 
в профессиональной среде. Рефлексивная 
функция ориентирует учителя на самоана-
лиз и самооценку способов и результатов 
своей профессионально-педагогической 
деятельности, дидактических затруднений 
и возникающих проблем, выбор ценност-
ных ориентиров и мировоззренческих по-
зиций, способствует самоуправляемому 
развитию дидактической системы учите-
ля, определению оптимальной траектории 
профессионально-личностного становле-
ния и выстраиванию перспективы профес-
сионального роста педагога.

Креативная функция исходит из самой 
природы профессионально-педагогической 
деятельности учителя и проявляется в на-
правленности педагога на изменение, об-
новление, совершенствование системы сво-
ей работы. Креативная функция отражает 
открытость педагога к новому, когда осозна-
ётся потребность в восприятии новых цен-
ностей, знаний и способов деятельности.

К динамическим характеристикам ди-
дактической системы учителя относятся 
этапность, направленность, темп и уровень 
развития. Этапность отражает структур-
ные и организационные изменения систе-
мы во временном аспекте в соответствии 
со стадиями возникновения, становления, 
зрелости и преобразования. Каждый из на-
званных этапов характеризуется опреде-
лённым уровнем развития дидактической 
системы учителя.

На этапе становления системы проис-
ходит постепенное увеличение количества 
новых элементов, их концентрация и каче-
ственное изменение, образование связей 
между ними. Дидактический арсенал пе-
дагога пополняется необходимым багажом 
знаний и умений, традиционных и новых 
образовательных технологий, формируются 
ценностно-смысловые установки учителя, 
его профессиональный образ мира. Этап 
возникновения дидактической системы учи-
теля соответствует репродуктивному уров-
ню ее развития. При этом идеи и принципы 
антропологической образовательной пара-
дигмы педагогом либо отвергаются, либо 

он индифферентен к ним. Отсутствует уста-
новка на целостное развитие сущностных 
сил ребёнка. Учитель не способен самосто-
ятельно преодолеть собственные дидакти-
ческие проблемы. Активность учителя, на-
правленная на саморазвитие дидактической 
системы, детерминирована противоречием 
между несовпадением самооценки своей 
деятельности и оценкой коллег, администра-
ции школы, учащихся, родителей. Ценност-
но-целевой компонент дидактической си-
стемы осознаётся учителем, в основном, на 
методическом и конкретно-научном уров-
нях. Потребность педагога в приобретении 
человековедческих знаний и умений, как 
правило, не выражена. Операциональный 
компонент дидактической системы основан 
на точном воспроизведении учителем из-
вестных технологий обучения или их эле-
ментов. Рефлексивно-оценочный компонент 
характеризуется приоритетностью уровня 
сформированности предметных знаний, 
умений и навыков учащихся.

На этапе становления системы продол-
жается количественный рост профессио-
нально-педагогических ценностей, знаний, 
методов, приемов, технологий учебной 
работы, их структурирование в компонен-
ты, которые укрупняются, начинают про-
странственно преобладать, развиваются 
процессы упорядочивания их расположе-
ния. Одновременно усиливаются процес-
сы дифференциации и интеграции внутри 
системы, возникает взаимодействие между 
ее компонентами, наблюдается количе-
ственный рост связей, их устойчивость 
и усложнение. Этапу становления дидак-
тической системы учителя соответствует 
адаптивный уровень ее развития, отлича-
ющийся эклектическим сосуществованием 
в сознании педагога ценностей «знание-
вой» и антропологической парадигм обра-
зования. Антропологические идеи и прин-
ципы учителем, в целом, принимаются, но 
не персонифицируются в ходе професси-
онально-педагогической деятельности, не 
становятся составляющими его професси-
онального образа мира. Установка на це-
лостное развитие сущностных сил ребёнка 
проявляется в действиях учителя фрагмен-
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тарно. На данном этапе педагог оказыва-
ется способным выйти за пределы авто-
ритарно-репродуктивной образовательной 
парадигмы только на уровне постановки 
задач. Активность учителя, направленная 
на саморазвитие дидактической системы, 
в первую очередь обусловлена необходи-
мостью устранения возникающих дидак-
тических проблем. Потребность учителя 
в усвоении знаний и умений, необходимых 
для развития дидактической системы, про-
является чаще всего в ситуации преодоле-
ния возникающих преград деятельности. 
Используемые учителем элементы суще-
ствующих технологий обучения модифи-
цируются в соответствии с его целевыми 
установками, индивидуальными особен-
ностями и возможностями самого педагога 
и учащихся. Рефлексивно-оценочный ком-
понент системы определяется не только 
уровнем сформированности предметных 
знаний и умений школьников, но и показа-
телями их личностного развития.

Этап зрелости характеризуется про-
цессами развития и саморазвития дидак-
тической системы учителя. Воздействие 
внешних факторов развития становится 
опосредованным. Растёт «удельный вес» 
внутренних детерминантов, исходящих 
из самой профессионально-педагогиче-
ской деятельности. Происходит переход 
в целостную завершенную дидактическую 
систему учителя. Рельефно проявляется 
взаимозависимость компонентов между 
собой. Связи становятся более прочными, 
многообразными, гибкими, влияют на по-
ведение системы в целом, процессы раз-
вития самоускоряются. Зрелый этап соот-
ветствует творческому уровню развития 
дидактической системы учителя, на кото-
ром учитель конструирует свою дидакти-
ческую систему, ориентируясь на ценности 
антропологической образовательной пара-
дигмы. В действиях учителя достаточно 
чётко проявляется установка на целостное 
развитие сущностных сил ребёнка. Цен-
ностно-целевой компонент дидактической 
системы осознаётся учителем на методи-
ческом, конкретно-научном, общенаучном 
и парадигмальном уровнях. У учителя ярко 

выражена потребность в приобретении 
знаний и умений, необходимых для раз-
вития дидактической системы. Операцио-
нальный компонент составляет авторская 
система работы учителя, построенная на 
основе синтеза известных способов обуче-
ния и собственного педагогического опыта, 
которые объединены в соответствии с ан-
тропологическими идеями и принципами. 
Ведущее значение приобретают интегра-
тивные показатели оценки целостного раз-
вития учащихся, динамика развития их по-
тенциальных возможностей.

Стабильное развитие дидактической си-
стемы учителя нарушается на этапе преоб-
разования. Этот этап, как правило, носит 
кризисный характер развития для дидакти-
ческой системы, обусловленный потребно-
стью учителя в совершенствовании своей 
дидактической системы на основе новой 
идеи, построения иного вида дидактиче-
ской системы. Вариант прогрессивного 
пути развития дидактической системы на 
этапе преобразования связан с поиском но-
вого в изменившихся условиях протекания 
учебного процесса либо со сменой ценност-
ных установок педагога в рамках прежней 
образовательной парадигмы. В то же время 
преобразование дидактической системы 
может иметь не только прогрессивный, но 
и регрессивный характер. Содержание ре-
грессивного развития системы составляют 
процессы стагнации, деградации, пониже-
ния уровня организации дидактической си-
стемы учителя.

Таким образом, процесс развития, обе-
спечивающий формирование дидактиче-
ской системы учителя как сложной, ди-
намически развивающейся целостности 
характеризуется переходом от одного каче-
ственного состояния к другому: от построе-
ния дидактической системы на основе точ-
ного воспроизведения известных методов, 
приёмов и технологий обучения, исполь-
зования и модификации отдельных техно-
логических элементов до теоретического 
обобщения и распространения в практике 
авторской дидактической системы. Раз-
нонаправленность связана с вариантами 
прогрессивного и регрессивного развития 
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дидактической системы учителя. В то же 
время темп развития дидактической систе-
мы учителя определяется уровнем ее орга-
низации и ускоряется по мере созревания 
системы. В основе динамического аспекта 
деятельности лежат механизмы, обеспе-
чивающие движение самой деятельности. 
В этом смысле развитие дидактической 
системы учителя рассматривается как не-
прерывный и изменяющийся процесс, де-
терминируемый внутренней активностью 
личности учителя.

Развитие дидактической системы учи-
теля носит системно-детерминированный 
характер, определяемый совокупностью 
внешних (социальный заказ общества шко-
ле и учителю, социально-экономическое, 
национально-культурное своеобразие ре-
гиона; тенденции, традиции и особенности 
региональной образовательной политики, 

управленческое воздействие) и внутрен-
них (профессиональное мировоззрение 
учителя, профессионально-педагогическая 
культура, субъектность учителя и индиви-
дуальный стиль его педагогической дея-
тельности) факторов и представляет собой 
управляемый и самоуправляемый процесс 
изменений в компонентах системы, во вну-
тренних и внешних зависимостях элемен-
тов, функционально взаимодействующих 
между собой.

Обобщая сказанное, отметим, что об-
ращение к антропологическому подходу 
позволяет определить человекоориентиро-
ванный вектор исследования дидактиче-
ской системы учителя, рассмотреть данное 
педагогической явление и процесс его раз-
вития в контексте отражения человека во 
всем многообразии бытия в природе, обще-
стве и культуре.

I.V. Irhina
THE DEVELOPMENT OF A TEACHER’S DIDACTIC SYSTEM
IN THE CONTEXT OF AN ANTHROPOLOGICAL PARADIGM

 The article is devoted to the research of a teacher’s didactic system and the process of 
its development from the position of the ideas and principles of an anthropological paradigm 
in education. The analysis of the phenomenon “teachers´ educational system” conducted in 
the context of the anthropological approach has made it possible to reveal its anthropological 
essence, consider structural, functional and dynamic characteristics of a teacher’s didactic sys-
tem, determine an anthropic-focused vector of its development.
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ЖИЗНЕННЫЕ ПЕРСПЕКТИВЫ СТУДЕНТОВ
В КОНТЕКСТЕ ЦЕННОСТИ ЗДОРОВЬЯ

В статье представлены результаты исследования особенностей системы 
ценностей, смысложизненных ориентаций и осознанности жизненных целей 
современных студентов и взаимосвязанности этих психологических фено-
менов. Показано, что ценность здоровья связана с позитивным отношением 
к жизни, с наличием в жизни испытуемого целей, направленных на будущее, 
с представлением о себе как о сильной личности, обладающей достаточной 
свободой выбора, чтобы построить свою жизнь в соответствии со своими це-
лями и представлениями о ее смысле.

Ключевые слова: цели, процесс и результативность жизни, локус контро-
ля, отношение к жизни, инструментальные ценности.
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Период обучения в вузе приходится на 
время наиболее интенсивного психологи-
ческого и социального формирования лич-
ности, ее взросления, осознания студентом 
его роли и места в обществе. Этому способ-
ствует целый ряд факторов: процесс ломки 
прежних школьных стереотипов обучения, 
непривычная для бывшего школьника со-
циокультурная среда и более свободный 
характер организации занятий. Студенче-
ство является социальной группой, наибо-
лее адекватно отражающей перемены, про-
исходящие в стране. Студентам присущи 
свойственные молодежи качества (неустой-
чивость взглядов, эмоций, непризнание ав-
торитетов и др.). На этом фоне в студен-
ческой среде происходит трансформация 
системы ценностных ориентаций [2; 3; 4]. 
В связи с этим молодые люди формируют 
представления о своём будущем.

Жизненная перспектива — это целостная 
картина будущего в сложной, противоречи-
вой взаимосвязи программируемых и ожи-
даемых событий, от которых, по мнению 
индивида, зависит его социальная ценность 
и смысл жизни (автор). Построение жиз-
ненной перспективы подразумевает выдви-
жение этапных целей, разработку путей их 
достижения, а также рефлексию смысла до-
стижения этих целей. В основе этого процес-
са лежит система ценностных ориентиров 
каждой отдельно взятой личности, к кото-
рым относится и отношение к здоровью [1].

В нашем обществе ещё не сформирован 
культ здоровья, большая часть людей осоз-
наёт ценность здоровья только тогда, когда 
заболевает. А как сказал А. Маслоу: «Улуч-
шение здоровья — это один из подходов 
к созданию лучшего мира» [4].

Проблема здоровья исследуется раз-
личными авторами, науками, но тем для 
продолжения исследования ещё остаётся 
много. Одна из них — это проблема соот-
ношения жизненных перспектив студентов 
с их ценностью здоровья.

С одной стороны, здоровье является од-
ним из базовых ресурсов реализации жиз-
ненных планов. С другой стороны, сохра-
нение и укрепление здоровья во многом 
определяется ценностным к нему отноше-

нием. В то же время здоровье является не 
только одной из ведущих ценностей, но 
еще и ценностью — средством, так как яв-
ляется условием существования еще более 
значимой ценности — жизни, а значит, не 
может не влиять на жизненные планы мо-
лодых людей.

В связи со сказанным целью работы 
явилось исследование особенностей жиз-
ненных перспектив студентов в связи с ме-
стом здоровья в системе их ценностей, 
с одной стороны, и осознанностью жиз-
ненных целей, с другой. Гипотеза иссле-
дования была конкретизирована в следую-
щих допущениях:

1. Существуют различия в жизненных 
перспективах студентов в связи с их отно-
шением к ценности здоровья.

2. Ценность здоровья зависит от осоз-
нанности жизненных целей студентов.

В содержание исследования вошли сле-
дующие методики: методика М. Рокича 
«Ценностные ориентации личности», «Тест 
смысложизненных ориентаций» Д. А. Ле-
онтьева, тест на «Осознанность жизненных 
целей» Е. Карапешта, статистические мето-
ды обработки данных: Критерий Колмого-
рова — Смирнова, ранговый коэффициент 
корреляции Спирмена. Математическая об-
работка результатов осуществлялась с ис-
пользованием специального программного 
обеспечения (SPSS 15.0).

В качестве респондентов выступили 
студенты географического и историческо-
го факультетов Алтайского государствен-
ного университета в количестве тридцати 
человек.

Наиболее важным для понимания осо-
бенностей приоритетов и ценностных ори-
ентаций современной молодежи явились 
исследования, проведенные И. С. Артюхо-
вой, Е. К. Киприяновой, Н. А. Кириловой, 
В. М. Кузнецовым, И. С. Коном, А. В. Му-
дрик, А. С. Шаровым, а также подходы 
к изучению жизненной перспективы, пред-
ставленные в работах К. А. Абульхановой-
Славской, В. Г. Асеева, Я. В. Васильева, 
М. Р. Гинзбурга, Е. И. Головахи, А. А. Кро-
ника, Л. Ю. Кублицкене, В. Ф. Серенковой, 
Н. Н. Толстых, Р. Кастенбаума, Т. Коттле, 
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Ж. Нюттена, А. Рабина и др.
Полученные при использовании мето-

дики СЖО результаты показали, что испы-
туемые характеризуются достаточно высо-
кими (выше среднего) показателями общей 
осмысленности жизни (ОЖ) (рис. 1). По-
казатель на уровне 31,3 ± 1,8 балла по 
субшкале «Процесс» позволяет говорить 
об эмоциональной насыщенности и на-
полненности смыслом нынешней жизни 
респондентов из обследуемых групп сту-
дентов. По субшкале «Цели» также были 
получены высокие показатели (30,6 ± 2,4). 
По субшкале «Результат», т. е. удовлетво-
ренность самореализацией, зафиксирова-
ны показатели выше среднего (25,5 ± 2,8). 
Средние показатели (20,5 ± 3,0) по субшка-
ле «Локус контроля — Я» (ЛК-Я) соответ-

ствуют представлению испытуемых о себе 
как о личности, не обладающей достаточ-
ной свободой выбора, чтобы построить 
жизнь в соответствии со своими целями 
и представлениями о её смысле. Однако 
достаточно высокий показатель (29,0 ± 1,8) 
по шкале «ЛК — жизнь, или управляе-
мость жизни» отражает достаточную убеж-
денность испытуемых, что они в состоянии 
сознательно контролировать процесс своей 
жизни и деятельности в обозначенный жиз-
ненный период. Соотношение трех времен-
ных локусов смысла (прошлого, настояще-
го и будущего) у респондентов показывает, 
что на данном этапе жизнедеятельности 
они больше ориентированы на будущее, 
они строят планы, которые хотели бы реа-
лизовать в жизни.

Рис. 1. Результаты тестирования по методике «СЖО» (смысложизненные ориентации)

Анализируя показатели по тесту СЖО, 
можно определить, что испытуемые харак-
теризуются достаточно высокими показа-
телями общей осмысленности жизни (ОЖ), 
что говорит об удовлетворенности жизнью 
в целом. Высокий показатель по субшкале 
«Процесс» позволяет говорить об эмоцио-
нальной насыщенности и наполненности 
смыслом нынешней жизни. Достаточно вы-
сокие показатели по субшкале «Цели», ха-
рактеризующей наличие целей в будущем, 
которые придают жизни осмысленность, 
направленность, перспективу, свидетель-

ствуют о целеустремленности, вере в свои 
планы и их осуществление.

Результаты, полученные по тесту «Осоз-
нанность жизненных целей» (рис. 2), сви-
детельствуют о том, что испытуемые име-
ют высокие показатели (3,7 ± 3,7) по шкале 
«Структурированность свободного време-
ни», что говорит о глубине и осознанности 
жизненных целей студентов. По шкале «От-
ношение к жизни» показатель (2,0 ± 4,1) го-
ворит о том, что у современных студентов 
разносторонние интересы, но тем не менее 
есть определенная цель в жизни.
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Результаты обследования по методике 
М. Рокича свидетельствуют о следующем:

В системе инструментальных ценностей 
испытуемых наиболее высокие ранги зна-
чимости (первые 5 мест) занимают: «здо-
ровье», «наличие хороших и верных дру-
зей», «материально обеспеченная жизнь», 
«счастливая семейная жизнь». Здоровье 
на первое место поставили 80 % опрошен-
ных. Такие ценности, как «красота природы 
и искусства», «творчество», «счастье дру-
гих», «развлечения», «познание», занимают 
в иерархии ценностей пять последних мест.

Ведущие ранги в иерархии инструмен-
тальных ценностей принадлежат: «воспи-
танности», «ответственности», «жизнера-
достности», «образованности», «честности». 
Низкий ранг значимости присущ «высоким 
запросам», «непримиримости к недостаткам 
в себе и других», «широте взглядов», «чут-
кости», «твёрдой воли», «эффективности 
в делах».

На следующем этапе был проведен кор-
реляционный анализ взаимосвязей между 
результатами, полученными при исследова-
нии системы ценностей студентов, их осоз-
нанностью жизненных целей и их смыс-
ложизненных ориентаций для выявления 
особенностей жизненных перспектив сту-
дентов в связи с местом здоровья в системе 
их ценностей, с одной стороны, и осознан-
ностью жизненных целей, с другой.

Результаты корреляционного анализа по-
казали (см. таблицу), что ценность здоровья 

связана с отношением к жизни, которое от-
ражает следующий феномен: воспринимает 
ли испытуемый сам процесс своей жизни как 
интересный, эмоционально насыщенный 
и наполненный смыслом (r = 0,92); а также 
связана с наличием или отсутствием в жиз-
ни испытуемого целей в будущем, которые 
придают жизни осмысленность, направлен-
ность и временную перспективу (r = 0,73), 
с представлением о себе как о сильной лич-
ности, обладающей достаточной свободой 
выбора, чтобы построить свою жизнь в со-
ответствии со своими целями и представле-
ниями о ее смысле (r = 0,63). В свою очередь, 
отношение к жизни зависит от того, что чем 
менее позитивна оценка своей жизни сту-
дентом, тем ниже его уровень осознанности 
при формировании жизненных целей и от-
ветственности за их достижение. Наличие 
или отсутствие в жизни испытуемого целей 
в будущем зависит от убеждения студентов 
в том, что человеку дано контролировать 
свою жизнь, свободно принимать решения 
и воплощать их в жизнь. Представления 
о себе как о сильной личности, обладающей 
достаточной свободой выбора, чтобы по-
строить свою жизнь в соответствии со сво-
ими целями и представлениями о ее смыс-
ле, определяются, в свою очередь, общим 
уровнем смысложизненных ориентаций 
и осознанности жизненных целей (r = 0,77), 
последние определяются, по-видимому, це-
лым рядом факторов, изучение которых не 
входило в задачу настоящего исследования.

Рис. 2. Результаты тестирования по методике «Осознанность жизненных целей»
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Результаты корреляционного анализа взаимосвязей между местом здоровья
в системе ценностей студентов, их осознанностью жизненных целей

и их смысложизненными ориентациями

Показатель Здоровье Процесс ЛК-Жизнь Общий ОЖ
Отношение к жизни 0,92 -0,92 – –
Цели 0,73 – 0,73 –
ЛК-Я 0,63 – – 0,77

Выводы
1. Основная масса исследуемых студен-

тов считает наиболее значимыми в системе 
ценностей: здоровье (80 %) (как стандарт-
ная, распространенная ценность, передаю-
щаяся из поколения в поколение), любовь, 
счастливая семейная жизнь, а также ценно-
сти индивидуализации: материально обе-
спеченная жизнь, уверенность в себе, ак-
тивная деятельная жизнь.

2. Представителей современного студен-
чества можно охарактеризовать как само-
стоятельных (самостоятельность мышления 
и выбора способов действия, в творчестве 
и исследовательской активности), ориенти-
рованных на достижения (личный успех че-
рез проявление компетентности в соответ-
ствии с социальными стандартами), а также 
на получение удовольствия, наслаждение 
жизнью.

3. Испытуемые придерживаются в сво-
их предпочтениях базовых, социализиру-
ющихся ценностей, выражающихся в кон-
кретных представлениях о своем будущем 
(здоровье, любовь, счастливая семейная 
жизнь), реализуемых с помощью индиви-
дуалистических ценностей (т. е. матери-
ально обеспеченная жизнь, уверенность 
в себе, активная деятельная жизнь).

4. Современное студенчество характери-
зуется достаточно высокими показателями 
общей осмысленности жизни, что говорит 

об удовлетворенности жизнью в целом. 
Они характеризуются наличием целей 
в будущем, что указывает на целеустрем-
ленность, веру в свои планы и их осущест-
вление. Достаточно высокие показатели 
(выше среднего) по шкалам «прошлое», 
«настоящее», «будущее» свидетельствуют 
о наличии осмысленных жизненных пер-
спектив, эмоциональной насыщенности 
и наполненности смыслом нынешней жиз-
ни. Студенты характеризуются достаточно 
устойчивой оценкой пройденного отрезка 
жизни, её продуктивности, осмысленно-
сти, росте самостоятельности. Испытуе-
мые характеризуются убежденностью, что 
они в состоянии сознательно контролиро-
вать процесс своей жизни и деятельности 
в обозначенный жизненный период. На 
данном этапе жизнедеятельности респон-
денты больше ориентированы на будущее, 
строят планы, которые хотели бы реализо-
вать в жизни.

5. Ценность здоровья связана с позитив-
ным отношением к жизни, наличием в жиз-
ни испытуемого целей, направленных на 
будущее, которые придают жизни осмыс-
ленность, направленность и временную 
перспективу, с представлением о себе как 
о сильной личности, обладающей доста-
точной свободой выбора, чтобы построить 
свою жизнь в соответствии со своими целя-
ми и представлениями о ее смысле.
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В настоящее время пассивность дела-
ет вызов всему человечеству, в том числе 
молодежи и педагогам высшего учебного 
заведения: в каком направлении и как необ-
ходимо модернизировать высшее образо-
вание, чтобы молодой человек — будущий 
специалист — мог бы не просто выжить, 
но и преуспеть в эпоху глобализационных 
перемен XXI века. Духовность и социаль-
ная активность человеческой деятельности 
ставятся в центр формирования новой си-
стемы образования, жизненного и духовно-
го развития.

Однако, к великому сожалению, многие 

учебные заведения и вузы не имеют на-
дежных целей-ориентиров. Старые цели 
и ценности подверглись резкой критике, 
а новые недостаточно ясны. В этой ситуа-
ции воспитательные процессы ослаблены 
и в основном зависят от воли и мастерства 
педагогов, кураторов, инициативы админи-
страции и традиций конкретного учебного 
заведения. В вузовской системе главным 
является подготовка личности, способной 
разделять и преумножать ценности в обще-
стве, но государство не гарантирует работу 
выпускникам вуза, в социальном отноше-
нии они являются слабо защищенными.

4. Маслоу А. Психология бытия. М. : Релф-бук, 1997. 288 с.
5. Соколов А. В., Щербакова И. О. Ценностные ориентации постсоветского гуманитар-

ного студенчества // Социологические исследования. 2003. № 1. С.115–123.

N.S. Kaigorodova, T.A. Nikulina
THE LIFE PROSPECTS OF STUDENTS IN THE CONTEXT

OF THE HEALTH VALUE

The article presents the results of the research of the system of values, life-meaningful ori-
entations and awareness of the life goals of modern students and the correlation of these psy-
chological phenomena. It is shown that the value of health is associated with positive attitude to 
life, with a presence of the test objectives for the future in the life, with the idea of a powerful 
personality with sufficient freedom of choice to build their lives in accordance with their goals 
and ideas about its meaning.

Key words: goals, process and effectiveness of life, locus of control, attitude to life, instru-
mental values.
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ПАССИВНОСТЬ И ИНЕРТНОСТЬ В ФОРМИРОВАНИИ 
АКТИВНОСТИ У МОЛОДЕЖИ

В статье рассматривается традиционное обучение студентов и молодежи, 
что выявляет пассивность и инертность в отношении студентов к учебе, кото-
рая не подкрепляется профессиональной необходимостью. Процесс изучения 
пассивности и инертности студентов должен включать характеристики и про-
фессии и человека, т. к. изучение субъектно-объектных взаимосвязей, скла-
дывающихся в деятельности человека, помогает раскрыть индивидуальные 
особенности будущего специалиста, уровень его компетентности, причины 
пассивности и инертности, осложняющие его работу.

Ключевые слова: пассивность, инертное развитие, активность, профес-
сиональная среда, педагогическое регулирование, профессиональная подго-
товка, профессиональная инертность, пассивность молодежи.
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В силу названных причин формируется 
негативная адаптационная модель в учеб-
ной и профессиональной деятельности: 
молодежь и студенты не могут управлять 
собой, им невозможно делегировать ряд 
организационных, управленческих полно-
мочий, как это предусматривается в рамках 
Болонского процесса.

Но учебная среда, как особая среда, мо-
жет вызвать и положительные изменения 
подобной модели, если вовлечь молодежь 
в активную социальную жизнь учебного 
заведения и открытого социума.

В систему критериев, характеризую-
щих различные аспекты учебно-профес-
сиональной пассивности и инертности, мы 
включили:

- степень деавтоматизма навыков выпол-
нения усвоенной деятельности в проблем-
ных ситуациях;

- профессиональную и учебную мотива-
цию;

- наличие адекватной субъектной пози-
ции по отношению к различным аспектам 
изучаемого материала, наличие собствен-
ного мнения, готовности к объективной ар-
гументации, нормы и идеалы);

- наличие профессиональных планов.
Изменение данных критериев является 

показателем результативности проводимой 
в условиях вуза коррекционной работы по 
преодолению пассивности студентов. Этой 
работе могут способствовать и активные 
формы обучения. При их творческом при-
менении студент из пассивного потребите-
ля информации превращается в активного 
соучастника образовательного процесса. 
Использование коллективных форм работы 
способствует воспитанию чувства коллек-
тивизма, умения жить и творить в коллек-
тиве, который является главной стимули-
рующей силой непрерывности развития 
студентов.

В процессе исследования мы выделили 
три основные модели формирования учеб-
но-профессиональной пассивности студен-
тов вуза:

- развитие ранее сформировавшейся 
стратегии жизнедеятельности в социуме 
и семье. Причин наличия подобной стра-

тегии может быть несколько: негативная 
обстановка в семье, неполноценная семья, 
влияние криминальных и неформальных 
социальных образований (влияние улицы) 
и многое другое. Речь в данном случае идет, 
прежде всего, о тех студентах, которые диа-
гностированы социальным педагогом как 
неблагополучные, так называемые «труд-
ные». Учебно-профессиональная пассив-
ность, таким образом, выступает как фор-
ма жизнедеятельности, как метод ухода от 
угрожающих воздействий окружающей 
среды, как метод самозащиты;

- реакция студента на направленное 
психологическое воздействие различных 
людей, прежде всего родителей и педагогов 
вуза, в целях воспроизводства уже извест-
ных и требуемых в среде качеств и свойств. 
Учебно-профессиональная пассивность, 
таким образом, выступает как ответная 
(негативная) реакция на директивное воз-
действие со стороны участников социума, 
имеющих на студента влияние;

- создание новых образцов психическо-
го опыта, который способствует специфи-
ческой адаптации личности к новым усло-
виям существования. Речь идёт о создании 
индивидуальных механизмов адаптации 
к изменяющимся условиям среды, которые 
ущемляют или ограничивают возможности 
студента (по сравнению с предыдущим эта-
пом жизнедеятельности). Формирование 
учебно-профессиональной пассивности 
выступает как создаваемая самим студен-
том индивидуальная, нестандартная фор-
ма защиты собственного мироощущения 
и микросоциума от подобных изменений.

В любом случае при формировании 
учебно-профессиональной пассивности 
взаимодействуют три группы факторов: со-
циальные нормы, особенности личности, 
особенности конкретной ситуации.

Кроме того, каждая из перечисленных 
групп имеет пространственно-временные 
ограничения. В дисгармонии всех этих эле-
ментов и лежат основные причины учебно-
профессиональной пассивности студентов. 
Экспериментальное исследование опреде-
лило у студентов наличие третьей модели 
формирования изучаемого феномена.
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Следующим этапом исследования было 
обоснование путей преодоления учебно-
профессиональной пассивности студентов 
и разработка соответствующего комплек-
са социально-педагогических технологий 
преодоления изучаемого явления, выступа-
ющего как комплексная социально-педаго-
гическая поддержка студентов, или систе-
ма педагогического сопровождения.

Под системой педагогического сопрово-
ждения понимается реализация комплекса 
индивидуально ориентированных мер по 
ослаблению, снижению или устранению от-
клонений в социально-профессиональном 
развитии студента. Она предполагает три 
взаимосвязанных этапа: диагностический 
комплекс — выявление учебно-профес-
сиональной пассивности, комплекс по его 
преодолению и комплекс по его профилак-
тике. Сопровождение — идея после-днего 
десятилетия. Впервые это слово прозвуча-
ло в печати, в изданиях «питерской» школы 
практической психологии. Педагогическое 
сопровождение представляет собой воздей-
ствие людей друг на друга в условиях соци-
ума с целью гармонизации отношений ин-
дивидов, участвующих во взаимодействии 
между собой и с этим социумом в опреде-
лённом пространстве и во времени. По сути, 
практико-ориентированные технологии воз-
никли не из теоретических посылок, а как 
ответ на социальные проблемы — для оказа-
ния помощи тем, кто оказался в сложной для 
себя социальной ситуации. Человек на пути 
своего развития не изолирован от других, 
они находятся рядом с ним, т. е. сопровожда-
ют его развитие от рождения до смерти.

Способы и методы активизации учебной 
деятельности учащихся — одна из вечных 
проблем педагогики. Со временем она была 
обозначена как центральная педагогическая 
проблема. Для реализации успешности про-
цесса, преодоления пассивности студентов 
в процессе профессиональной подготовки 
необходимо глубокое понимание сущности 
личности и деятельности студента.

Процесс социального формирования 
личности студента отличается крайней 
сложностью и противоречивостью. А слож-
ность в том, что студент пассивен к полу-

чению знаний. Утверждающаяся система 
новых общественных отношений вносит 
серьезные коррективы в содержание педаго-
гической работы со студентами. Вузовским 
педагогам приходится сегодня решать зада-
чи, с которыми они ранее не сталкивались.

Ранее понятие познавательной пассив-
ности оценивалось как состояние снижен-
ной познавательной активности, в кото-
ром индивидуум обрабатывает сигналы 
из окружающей среды достаточно автома-
тически, не принимая во внимание новые 
(или просто иные) аспекты этих сигналов.

Под познавательной пассивностью лич-
ности студента как будущего специалиста 
понимается мера его участия в образова-
тельном процессе, характеризующаяся 
слабой интенсивностью, недостаточной 
продолжительностью и частотой его позна-
вательной деятельности.

Активность, будучи условием позна-
ния, не является врожденной чертой лич-
ности — она сама формируется в процес-
се деятельности. Что касается активности 
учения, то она формируется в процессе по-
знавательной деятельности и характеризу-
ется стремлением к познанию, умственным 
напряжением и преодолением нравствен-
но-волевых качеств студентов.

Для подготовки студентов к производ-
ственной практике был проведен цикл 
семинаров с использованием тренингов. 
Я выявил ряд составляющих профессио-
нальной адаптивности: навыки социально-
го, профессионального, организационного 
и ролевого действия. На первом месте по 
степени важности для студентов является 
навык профессионального действия, на вто-
ром месте — навык ролевого действия. Два 
других навыка предопределяют возможно-
сти формирования исследуемого явления. 
В конце проведения семинаров проводилось 
повторное анкетирование по навыкам. На-
вык социального действия стал значимым 
для студентов, снизилась важность навыка 
организационного действия, что позволяет 
сделать вывод о формировании пассивности 
как формы негативной адаптации к учебной 
и профессиональной деятельности студен-
тов. После производственной практики на-
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вык организационного действия укрепил 
свои позиции. Отмеченный эффект группо-
вой работы необходимо закрепить в качестве 
основного результата экспериментальной 
работы по коррекции учебно-профессио-
нальной пассивности, сформированной под 
воздействием изменений среды.

В ходе исследования были выявлены 
остро переживаемые студентами кризис-
ные ситуации, способы выхода из них. 
Личный пример и совет родителей не рас-
сматривается студентами как возможность 
пополнения «багажа» профессиональной 
адаптивности, студенты не доверяют сво-
им родителям из-за их отставания от жизни 
и недостаточно успешного собственного 
опыта. Это обстоятельство подтвердило не-
обходимость продолжения исследователь-
ской работы по изучению создания условий, 
максимально снижающих напря-женность 
между родителями и детьми-студентами 
в аспекте преодоления учебно-профессио-
нальной пассивности.

Последним этапом моего исследования 
была разработка научно-методических ре-
комендаций по преодолению учебно-про-
фессиональной пассивности студентов 
вуза. Я пришел к таким выводам.

1. Сущность педагогической работы по 
преодолению учебно-про-фессиональной 
пассивности состоит в совместном со сту-
дентом выявлении возможностей и путей 
формирования позитивных форм учебной 
и профессиональной деятельности.

2. Успешность педагогической работы 
зависит:

- от согласия студента и его готовности 
к принятию помощи и сопровождению 
взрослых (педагогов, семьи),

- опоры на личные силы и потенциаль-
ные возможности личности, веры в эти воз-
можности,

- ориентации на способность студента 
самостоятельно преодолевать профессио-
нальные препятствия,

- совместности, сотрудничества, содей-
ствия, сопровождения,

- конфиденциальности,
- рефлексивно-аналитического подхода 

к процессу и результату.

3. Реализация педагогических техноло-
гий преодоления пассивности предполага-
ет наличие следующих этапов процесса: 
диагностический, поисковый, конвенци-
альный, деятельностный, рефлексивный.

4. Педагогическая деятельность будет 
эффективной при условии наличия у педа-
гога установки на необходимость оказания 
поддержки студенту, а также формирова-
ния компетентности педагогов в решении 
этой проблемы, наличия стиля взаимоотно-
шений, при котором поддержка становится 
возможной, когда в работе используются 
дифференцированный, возрастной и инди-
видуальный подходы.

5. Педагогическими условиями, обе-
спечивающими успешность протекания 
процесса преодоления учебно-професси-
ональной пассивности, выступают субъ-
ектно-объектные отношения педагога 
и студента, вариативность педагогических 
воздействий, создание ситуации выбора 
и успеха для каждого студента, создание 
развивающей среды через многоуровневую 
социо-культурную и психолого-педагоги-
ческую систему.

Работа со студентами позволила разра-
ботать методы по предупреждению и про-
филактике пассивности студентов и внести 
изменения в учебный процесс вуза, выра-
ботать оптимальные формы и методы овла-
дения знаниями и умениями, необходимы-
ми для гуманистической направленности 
личности, развития познавательной актив-
ности каждого воспитанника.

Преодоление и профилактика профес-
сиональной пассивности, по сути, высту-
пает как попытка открыть студенту его 
собственную личность, его возможности, 
ограничения, показать методологию само-
развития, выявить факторы, влияющие на 
формирование познавательной активности 
обучаемого в процессе профессиональной 
подготовки:

- внутренняя комфортность душевного 
состояния личности, удовлетворенность 
его социальных ожиданий;

- целесообразное расположение про-
странственных элементов учебного помеще-
ния, их интеллектуальная информативность, 
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психофизиологическая и нравственно-эти-
ческая выразительность;

- наличие условий для максимального 
развития индивидуальных способностей 
каждого ученика для самоактуализации, са-
моконтроля;

- творческое содружество поколений, ко-
торое выражается в гуманном, доверитель-
ном отношении педагогов и студентов, в их 
взаимопонимании;

- высокий уровень эстетического оформ-
ления помещений;

- уделяется особое внимание нравствен-
ному, физическому и психическому здоро-
вью студентов.

У студента возникает чувство соучастия 
в активной творческой деятельности и вос-
приятие результата как своего. Одновре-
менно происходит обучение студента но-
вым методам сбора, анализа информации 
и конструирования моделей деятельности, 
овладение методами взаимодействия с дру-
гими людьми.

Человек современного общества посто-
янно живет на ограничителе. То от него 
требуется правильное социальное проис-
хождение, то возрастной ценз. Важна “пра-
вильная анкета”, но не ум и талант, в анке-
те не фиксируемые. Так и получается, что 
человек живет в мире перевернутых цен-
ностей и ему остается надеяться только на 
себя. А это, возможно, необратимо транс-
формирует его видение и психику. Перед 
ним встает волнующая проблема: в какой 
мере он как личность способен творить 
свою жизнь и выполнять предъявляемые 
к нему требования, далеко не всегда адек-
ватные его интересам и целям. Общество 
“опекает” человека от рождения до смерти. 
Оно вмешивается в его жизнь, навязывает 
ему свои законы и нормы поведения; по-
велевает его мыслями, подчиняя общим 
культурным шаблонам. В результате про-
исходящих коллизий человек теряет не 
только веру в себя, но и вообще интерес 
к самому себе. Рождается особый тип че-
ловека, равнодушного ко всему окружаю-
щему, к природе, к духовным ценностям. 
Педагогические и психологические тео-
рии, акцентировали внимание на анализе 

качеств человека, которые стремились на-
правлять на стабилизацию системы. При 
этом упускаются из вида эмоционально-ду-
ховные основы жизни человека, его субъ-
ективное видение и отражение окружаю-
щей действительности.

Сегодня остро ощущается необходи-
мость в разработке новой интегративной 
теории развития профессиональной под-
готовки, которая могла бы объяснить вза-
имодействия человека с внешней средой 
и способности личности к отражению 
и преобразованию себя и среды. Такая те-
ория может быть разработана только на 
междисциплинарном уровне, на стыке фи-
лософии, педагогики, психологии и других 
научных дисциплин, имеющих отношение 
к человеку, при дополнении традиционных 
знаний. В данном ключе следует проана-
лизировать и подходы к взаимодействию 
человека и профессии [1]. Большинство 
авторов рассматривают личностное и про-
фессиональное развитие как взаимодопол-
няющие и взаимополагающие друг друга 
процессы. Профессия может постепенно 
существенно изменить характер человека. 
Вместе с тем выбор профессии изначально 
связан с задатками и установками лично-
сти. Поэтому, когда у людей определенной 
профессии заметны какие-то общие черты 
характера, их специфика может быть об-
условлена не только вторичным влияни-
ем профессиональной роли, но и тем, что 
ее выбирают люди, исходно обладающие 
определенными склонностями.

Для системы профессионального обра-
зования эта проблема чрезвычайно важна, 
так как именно в ней формируются пред-
метные представления как определенный 
набор понятийного аппарата. Проблемы 
понятий являются одним из главных объ-
ектов изучения в методологии. На осно-
вании понятий о сущности тех или иных 
явлений возникает целостное представ-
ление о решении проблемы и методах ее 
решения. Студент сам стоит у руля своей 
жизни. Главная его задача — осмысление 
получаемой информации в виде сигналов 
различного вида и использование ее для 
осуществления обратной связи между ду-
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ховной и физической компонентой самого 
человека как целостной системы и подси-
стемы природы. Изменения в социальной 
среде можно осуществить лишь за счет ка-
чественного преобразования образователь-
ной среды, являющейся главным фактором 
изменения всех сфер жизнедеятельности 
системы. Под образовательной системой 
понимается целостная система факторов, 
обеспечивающая качественные изменения 
в жизнедеятельности каждого студента.

Педагогическими условиями, обеспе-
чивающими формирование познаватель-
ной активности будущего специалиста, 
являются: педагогические беседы о специ-
альности и требованиях к качествам спе-
циалиста; участие студентов в процессе 
педагогического целеполагания по фор-
мированию ответственности (совместная 
постановка цели, определение условий, 
средств ее достижения и реализации); 
проведение деловых игр, моделирующих 
профессиональную деятельность специ-
алиста; комплекс индивидуальных и твор-
ческих заданий, ориентированных на буду-
щую специальность студента; включение 
в учебный процесс самостоятельного из-
учения учебного материала с использова-
нием структурно-логических схем и мето-
дических разработок.

Основные требования к организации 
педагогической службы: отработать систе-
му сотрудничества педагогического кол-
лектива в воспитании личности студента 
как субъекта выполнения системы ролей, 
среди которых для семьи приоритетными 
являются роли личности как семьянина 
и труженика (профессионала), субъекта 
общения и отношений, самовоспитания 
и психической саморегуляции, достойного 
гражданина своей страны. В соответствии 
с этим отработать наиболее оптимальный 
режим учебной и внеучебной деятельно-
сти; создать в учебном заведении надеж-
ную систему диагностики здоровья сту-
дентов; определить и обеспечить систему 
устойчивых мер и условий защиты и укре-
пления здоровья студентов, своевременно-
го предупреждения их заболеваний и их 
профилактики, их оздоровления; системой 

учебных и внеучебных средств обеспечить 
формирование культурно-досуговой дея-
тельности у студентов.

К организации учебно-интеллектуаль-
ной службы: создать в учебном заведении 
такую педагогическую систему, которая 
основана на приоритете формирования 
личности как субъекта учения. В соответ-
ствии с этим положением создать в учеб-
ном заведении сквозную преемственную 
систему формирования у студентов Куль-
туры учения — системы знаний, убежде-
ний, умений, необходимых для самостоя-
тельного овладения знаниями, умениями, 
развития интеллектуальных способностей, 
формирования навыков продуктивной по-
знавательной деятельности творческого 
характера; ввести для этого в учебном за-
ведении во внеучебное время систему ин-
дивидуальных занятий; ввести в учебном 
заведении обязательную аттестацию и са-
моаттестацию студентов качества своей 
учебной деятельности, органически свя-
занную с педагогической аттестацией каче-
ства этой деятельности.

К организации профориентационной 
службы: создать в учебном заведении га-
рантированную систему трудового и про-
фессионального воспитания, основанную 
на идеях и принципах современной педа-
гогики и обеспечивающую: формирование 
у каждого студента системы нравственных 
качеств, определяющих его отношение 
к труду и профессиональной деятельности; 
профессионально-трудовую ориентацию, 
консультацию, профессиональный выбор 
и профессиональное становление и само-
утверждение, адекватные персональным 
задаткам, способностям и возможностям 
каждой личности; персонифицировать 
процесс профессионального и трудового 
становления каждой личности на основе 
индивидуальных прогноз-проектов трудо-
вого и профессионального самосовершен-
ствования личности; ввести с этой целью 
в учебном заведении поэтапную и по пери-
одам обучения профессионально-трудовую 
самоаттестацию учащихся (как элемент си-
стемной аттестации самовоспитания лич-
ности).
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Преодоление профессиональной пассив-
ности, по сути, выступает как попытка от-
крыть студенту его собственную личность, 
его возможности, ограничения, показать 
методологию саморазвития, выявить фак-
торы, условия, влияющие на его психоло-
гический опыт и служебную деятельность. 
Основная задача эксперимента — это ока-
зание помощи студенту в достижении по-
зитивного личностного существования при 
условии продуктивности профессиональ-
ной самореализации. Под этим процессом 
нами понимается: увеличение способности 
человека к принятию жизненного пути, 
увеличение возможности переживания 
и сопереживания [1].

Поэтому профессиональное обучение 
выступает как процесс формирования про-
дуктивных теоретико-практических пред-
ставлений о деятельности, о людях, осоз-
нание личностью своих возможностей, 
своих представлений посредством анализа 
собственных проблем и ошибок.

У студента возникает чувство соучастия 
в активной творческой деятельности и вос-
приятие результата как своего. Одновре-
менно происходит обучение студента но-
вым методам сбора, анализа информации 
и конструирования моделей деятельности, 
овладение методами взаимодействия с дру-
гими людьми.

Пассивность выступает как система 
негативной адаптации личности к разно-
образным условиям жизнедеятельности, 
способ функционирования в конкретной 
группе, организации. С другой стороны — 
это активная форма преобразования со-
циальной среды в соответствии с возмож-
ностями человека. Программы и способы 
преодоления выступают формой инди-
видуальной познавательной активности, 
направленной на реализацию личности 
в системе конкретных условий, средств, 
способов социального существования.

Методологические основы изучения по-
знавательной пассивности в процессе ву-
зовской подготовки можно определить как 
совокупность научных средств, принципов 
и методов познавательной и практической 
жизнедеятельности человека, исходя из со-

временного представления о социуме в це-
лом, и бытия человека в нем.

Преодоление пассивности у студентов 
в процессе вузовской подготовки рассма-
тривается как педагогическая система, ко-
торая в определенных условиях приводит 
к заранее определенному и заданному ре-
зультату. Существо этой модели — в лич-
ностном аспекте, т. е. это особый комплекс 
индивидуальных и групповых действий, 
поступков, определяющих направленность 
и интенсивность самореализации студента 
(будущего специалиста). С другой сторо-
ны, она отражает объективность, задан-
ность условий функционирования.

Системный подход позволяет рассма-
тривать личность как интегральную це-
лостность. Интегральным качеством самой 
этой целостности, отражающим преобра-
зующую сущность человека, выступает его 
познавательный потенциал.

На первом уровне активность субъекта 
в преобразовательной деятельности про-
является в силу внешней необходимости, 
потребностей, обусловленных характером 
выполняемого труда, а не как внутренняя 
устремленность.

Второй уровень определяется понятием 
«благодаря». Он отражает готовность не-
медленного включения субъекта в творче-
ский поиск при наличии любой возмож-
ности.

Характеристикой третьего уровня раз-
витости творческого потенциала является 
понятие «вопреки». Личность стремит-
ся воплотить свой творческий потенциал 
даже тогда, когда внешние (или внутрен-
ние) обстоятельства не только не способ-
ствуют учебному процессу, но и тормозят 
его. противодействуют ему».

Опираясь на данную концепцию, мы 
считаем, что познавательная активность 
выступает как показатель уровня развития 
творческого потенциала. Уровни проявле-
ния познавательной активности опреде-
ляют степень актуализации сущностных 
творческих сил, которые проявляются на 
различных уровнях творчества.

Проводя анализ факторов, влияющих на 
развитие познавательной активности лич-
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ности, необходимо помнить, что развитие 
идет по двум каналам:

- внешнему (объективному) — за счет 
оптимизации общественных условий, де-
терминирующих поведение личности и об-
ратное воздействие на микросреду, ее пре-
образование, развитие;

- внутреннему (субъективному) — за 
счет постоянного самосовершенствования 
личности, саморазвития, самореализации, 
раскрытия своих творческих способно-
стей, удовлетворения своих творческих по-
требностей.

Предположения о том, что проблемы 
адаптации студента оказывают весьма су-
щественное влияние на развитие его по-
знавательной активности обосновываются 
тем, что условия микросоциума могут спо-

собствовать разворачиванию сущностных 
сил личности, а могут тормозить, сковы-
вать этот процесс (не случайно на первой 
экзаменационной сессии мы наблюдаем 
провалы у молодых людей, которые были 
активно или пассивно включены в учебный 
процесс).

В целом, данные исследования дают ос-
нование сделать вывод том, что главной 
особенностью пассивности и инертности 
является отсутствие стремления к реали-
зации своих сущностных сил, потребность 
в их саморазвитии. Активность личности — 
есть основной обобщающий критерий твор-
чески развитой личности. В понятиях пас-
сивности и инертности находит выражение 
отсутствие активной преобразующей сущ-
ности человека в ее актуальном проявлении.
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OF ACTIVITY AMONG THE YOUTH

The article deals with the traditional training of students and youth that reveals the passivity 
and inertness in the students’ attitude to studies which is not backed by professional necessity. 
The process of studying students’ passivity and inertness should include the characteristics and 
professions and the person, since the study of the subject-object relationships, which find their 
place in human activity, helps to reveal the individual characteristics of the future specialist to 
his level of competence, reasons for passivity and inertness, complicating his work.
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Стремительное развитие системы об-
разования, введение ФГОС нового поколе-
ния обусловили изменение и повышение 
требований к уровню профессиональной 
подготовки участников образовательного 
процесса. В связи с этим устойчива по-
требность в высококвалифицированном, 
одарённом и находящемся в творческом 
поиске педагоге, способном обновлять со-
держание своей деятельности посредством 
критического, творческого ее освоения, 
применения достижений науки и педагоги-
ческого опыта. Постоянно усложняющееся 
современное образовательное простран-
ство требует изменения содержания и тех-
нологий педагогической деятельности, рас-
крытия собственной индивидуальности, 
поиска способов самореализации, проявля-
ющихся в индивидуальном стиле.

В системе профессиональной подготов-
ки и повышения квалификации педагогов 
приоритетным выступает формирование 
индивидуального стиля инновационной де-
ятельности педагога, связанного с отказом 
от известных штампов, стереотипов в про-
фессии, выходом за рамки действующих 
нормативов, нахождением новых способов 
решения педагогических задач.

Важность изучения стилевых особен-
ностей развития инновационной педагоги-
ческой деятельности обусловлена тем, что 

комплекс индивидуальных особенностей 
учителя может лишь частично удовлет-
ворять требованиям инновационной дея-
тельности. Учитель, сознательно или сти-
хийно мобилизуя свои ценные для работы 
качества, в то же время компенсирует или 
преодолевает те, которые препятствуют до-
стижению успеха при внедрении новшеств. 
Стилевые особенности профессиональной 
деятельности педагога определяются его 
индивидуальными характеристиками, как 
правило, обеспечивающими результатив-
ность и успешность, а также субъективную 
удовлетворенность от процесса и результа-
та деятельности.

Специфика инновационной педагоги-
ческой деятельности требует осознания 
учителем своего индивидуального стиля, 
его органичности и коррекции в новых ус-
ловиях. Необходимость оценки индивиду-
альных характеристик инновационной дея-
тельности учителя, а также поиск способов 
гармонизации личности и профессии, при-
водят к постановке проблемы исследова-
ния стилевых особенностей развития ин-
новационной деятельности педагогов.

Систематизация теоретических подходов 
к изучению и определению сущности инди-
видуального стиля инновационной педагоги-
ческой деятельности потребовала уточнения 
ряда принципиально значимых терминоло-
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гических положений. В педагогической ин-
новатике понятие инновационной деятель-
ности рассматривается с различных позиций. 
Н. И. Лапин, Б. В. Сазонов, В. А. Сластенин 
и Л. С. Подымова, Г. В. Мухаметзянова, 
П. И. Третьяков, Т. И. Шамова рассматрива-
ют инновационную деятельность в качестве 
сущностной основы «нововведения» как 
процесса. В. С. Лазарев, Б. П. Мартиросян 
определяют инновационную деятельность 
как целенаправленное преобразование прак-
тики образовательной деятельности за счет 
создания, распространения и освоения но-
вых образовательных систем или каких-то 
их компонентов. Р. Х. Шакуров в инноваци-
онной деятельности выделяет объективный 
и субъективный аспекты. В первом случае 
речь идет о новшестве в материально-веще-
ственной стороне педагогической деятель-
ности, а во втором — о психологических 
особенностях инновационной деятельности 
и о тех изменениях, которые происходят 
в субъекте в ходе этих изменений. В. А. Сла-
стенин и Л. С. Подымова в трехуровневой 
структуре инновационной деятельности обо-
значают рефлексию, креативно-преобразова-
тельную деятельность и сотворчество. В ка-
честве основных функций инновационной 
деятельности выступают: аксиологическая, 
личностно-развивающая, познавательно-
гносеологическая, регулятивно-коррекцион-
ная, оценочно-рефлексивная.

Эффективность осуществления инно-
вационной деятельности в значительной 
степени зависит от индивидуально-лич-
ностных особенностей педагога. Комплекс 
индивидуальных особенностей челове-
ка может лишь частично (в большей или 
меньшей мере) удовлетворять требованиям 
какого-либо вида деятельности. Поэтому 
человек сознательно или стихийно, моби-
лизуя свои ценные для данной деятельно-
сти качества, в то же время компенсирует 
или как-то преодолевает те, которые пре-
пятствуют достижению успеха. В резуль-
тате создается индивидуальный стиль 
деятельности — неповторимый вариант 
типичных для данного человека приемов 
деятельности.

Теоретические подходы к изучению инди-

видуального стиля инновационной деятель-
ности учителя базируются на положениях 
и концепциях, разработанных в отечествен-
ной науке Л. С. Выготским, П. Я. Гальпе-
риным, А. Н. Леонтьевым, В. С. Мерли-
ным, В. Д. Небылицыным, И. П. Павловым, 
Б. М. Тепловым. Интегрированная идея, 
отраженная в них и значимая в контексте 
решения проблемы исследования, заключа-
ется в следующем: есть стойкие личност-
ные качества, существенные для успеха 
деятельности; каждая личность имеет свои 
варианты приспособления к деятельности; 
субъективное, будучи отражением объек-
тивного, обладает собственной активно-
стью; наиболее существенными признаками 
индивидуально-средового взаимодействия 
являются адаптивность, компенсаторность 
и оптимальность, а результативность учи-
тывается только при анализе конкретных 
ситуаций взаимодействия; стиль является 
организующим началом и служит средством 
приспособления к социальным требованиям 
и требованиям деятельности.

Под стилем педагогической деятельно-
сти многие исследователи (Л. И. Духова, 
Н. В. Кузьмина, А. К. Макарова, В. А. Сла-
стенин и др.) понимают проявление лич-
ностных качеств, определяющих своеобра-
зие профессионального поведения педагога, 
его мастерство, творческий подчерк, пред-
почитаемые каналы самореализации и пе-
дагогического влияния на обучающихся.

В свете теории интегральной индиви-
дуальности В. С. Мерлина мы понимаем 
индивидуальный стиль инновационной пе-
дагогической деятельности как целостную 
систему операций, обеспечивающую эф-
фективное освоение учителем инноваций 
и определяемую целями, задачами педаго-
гической деятельности, свойствами различ-
ных уровней индивидуальности учителя.

При определении стилевых характери-
стик инновационной деятельности учителя 
мы основывались на следующих положе-
ниях, отраженных в работах Е. А. Климова, 
Л. Н. Макаровой, А. Н. Марковой, А. Я. Ни-
коновой, В. А. Сластенина, В. Д. Шадрикова:

- стиль деятельности является интегра-
тивной характеристикой, объединяющей 
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личностные особенности субъекта и спец-
ифику самой деятельности;

- в структуре инновационной деятель-
ности выделяют мотивационный, креа-
тивный, технологический и рефлексивный 
компоненты;

- в структуре индивидуального стиля дея-
тельности выделяют содержательные, дина-
мические и результативные характеристики;

- индивидуальный стиль педагогиче-
ской деятельности подразумевает процесс 
распредмечивания смыслов деятельности, 
обеспечивающий раскрытие творческого 
потенциала личности и оформление инди-
видуального способа выполнения деятель-
ности;

- индивидуальный стиль инновацион-
ной деятельности формируется на осно-
ве выбора самим человеком тех или иных 
способов осуществления инновационной 
деятельности, в наибольшей степени обе-
спечивающих раскрытие творческого по-
тенциала педагога; при этом характер при-
ложения усилий определяется стратегией 
самореализации личности;

- стиль деятельности является условием 
самоорганизации деятельности.

Стилевые характеристики инноваци-
онной деятельности учителя, различия 
в функциональных проявлениях стиля, 
подходы к его развитию в конечном итоге 
определяют стилевые особенности разви-
тия инновационной деятельности педагога.

В результате теоретического рассмотре-
ния подходов к изучению индивидуального 
стиля инновационной деятельности учите-
ля была определена его структура.

Ценностно-смысловой компонент ин-
дивидуального стиля инновационной дея-
тельности определяет целевые приоритеты 
и перспективы развития личности в профес-
сионально-педагогической деятельности.

Операциональный компонент индивиду-
ального стиля инновационной деятельности 
представляет собой совокупность способов 
и приемов, обеспечивающих эффективность 
выполнения инновационной деятельности.

Динамический компонент индивиду-
ального стиля инновационной деятельно-
сти учителя отражает динамику изменения 

личности педагога, осуществляющего ин-
новационную деятельность, психологиче-
ские механизмы этих изменений.

Рефлексивный компонент индивиду-
ального стиля инновационной деятельно-
сти предполагает сопоставление исходных 
параметров начала внедрения инноваций 
и конечных результатов на основе субъек-
тивной оценки; определение траекторий 
дальнейшего профессионального роста.

Выделенные нами компоненты индиви-
дуального стиля инновационной деятель-
ности учителя позволили обозначить сле-
дующие его критерии:

1) восприимчивость к новшествам (чув-
ствительность к изменениям, стремление 
к максимальным достижениям в педагоги-
ческой деятельности, направленность на 
высокие результаты в инновационной дея-
тельности);

2) креативность (проблемно-поисковый 
характер деятельности, гибкость, ориги-
нальность и вариативность мышления, са-
мостоятельность в принятии решений, ре-
шение разнообразных задач на всех этапах 
инновационного процесса);

3) коммуникативные способности (спо-
собность отстаивать свою точку зрения 
и убеждать других, терпимо относиться 
к инакомыслию; способность избегать кон-
фликтов и успешно их разрешать; преодоле-
ние психологических барьеров в процессе 
коллективной дискуссии; поиск компро-
миссных вариантов решения инновацион-
ных проблем и др.);

4) готовность к риску;
5) уровень субъективного контроля (ло-

кализация причин, исходя из которых, пе-
дагог объясняет успехи и неудачи иннова-
ционной деятельности: компетентность, 
уровень развития способностей и т. д./ 
внешние причины);

6) позитивное самоотношение как 
к субъекту инновационной деятельности 
(понимание и принятие индивидуальных 
особенностей, уверенность в собственном 
профессионализме и успехе инновацион-
ной деятельности, ожидание позитивного 
отношения по отношению к себе со сторо-
ны коллег и администрации, самопоследо-
вательность и др.).
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В ходе теоретического анализа выделе-
ны функции индивидуального стиля инно-
вационной деятельности: компенсаторная, 
которая выражается в адаптации субъекта 
деятельности к ее условиям и требовани-
ям и приспособление к ним за счет ком-
пенсации отдельных негативных проявле-
ний; оптимизирующая, направленная на 
достижение максимально возможных для 
индивидуальности результатов и внешней 
и внутренней гармонии с собой.

Теоретический анализ вариантов реше-
ния проблемы исследования позволил вы-
явить комплекс психолого-педагогических 
условий формирования индивидуального 
стиля инновационной деятельности учите-
ля, в который вошли следующие условия: 
информационное просвещение педагогов 
о сущности и механизмах инноваций в об-
ласти образования; мотивации достижения 
успеха; креативности; моделирование си-
туаций, направленных на предотвращение 
влияния напряженных условий и рисков 
выполнения профессиональной деятель-
ности; активизация рефлексивной позиции 
в инновационной деятельности; отработка 
индивидуальных стратегий и тактик в об-
щении и поведении, необходимых для осу-
ществления инновационной деятельности.

В ходе эмпирического исследования 
были выявлены различия в стилевых харак-
теристиках инновационной деятельности 
педагогов, определяемые индивидуально-
психологическими свойствами человека 
(свойствами темперамента, уровнями кре-
ативности и субъективного контроля, пре-
обладанием мотивации достижения, по-
зитивным самоотношением, готовностью 
к риску, коммуникативными способно-
стями); субъективно-объективными, свя-
занными с особенностями организации 
инновационной деятельности (скоростью 
внедрения новшества).

Стилевые особенности развития иннова-
ционной деятельности учителя обусловлены 
индивидуальными способами отбора содер-
жания, инновационной восприимчивостью, 
стратегиями реализации инновационного 
поведения, динамикой освоения новшеств.

С помощью авторской анкеты было вы-

явлено отношение учителей к инновациям, 
направления осуществления инновацион-
ной деятельности, основания для выбора 
того или иного новшества, препятствия 
педагогов в освоении и разработке нов-
шеств, мотивы осуществляемой инноваци-
онной деятельности. Было выявлено, что 
инновационная деятельность учителя вы-
ступает стимулом развития его личности 
и условием формирования ее устойчивых 
черт и качеств, необходимых для освоения 
инноваций. В процессе инновационной де-
ятельности у педагога возникает потреб-
ность в формировании таких личностных 
и профессиональных черт как: готовность 
к риску, способность анализировать и оце-
нивать опыт, способность нестандартно 
мыслить и т. д. Учитель в условиях иннова-
ционной деятельности расширяет знания, 
умения и навыки, обогащает свой опыт но-
выми подходами к обучению и воспитанию 
детей, транслирует свое отношение к педа-
гогическим новшествам.

В ходе опроса были выявлены факторы, 
препятствующие освоению и разработке 
новшеств учителями. Среди них следует 
отметить: отсутствие необходимых тео-
ретических знаний, слабую информиро-
ванность о нововведениях в области об-
разования, отсутствие или недостаточное 
развитие исследовательских умений.

Доминирующая позиция определен-
ных компонентов индивидуального стиля 
инновационной педагогической деятель-
ности позволила выделить его стилевые 
характеристики: потенциальный (высокая 
мотивация достижения, потенциальная го-
товность к осуществлению деятельности); 
динамический (сочетание высокой мотива-
ции к достижению результатов и быстро-
той, скоростью реализации инновационных 
решений без анализа рисков от внедрения); 
продуктивный (успешность освоения ин-
новаций, достижение личностно-значимых 
результатов, связанных с самореализацией 
и саморазвитием, ориентация субъекта на 
результат); рефлексивный (ответственность, 
наличие внутреннего локуса контроля, 
стремление к анализу затруднений при реа-
лизации новшеств) стили.
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В настоящее время проблема социаль-
но-культурного формирования личности 
является одной из наиболее актуальных 
в культурологической, психологической 
и педагогической практике. Новое по-
литическое, экономическое и социально-
культурное устройство общества требует 
формирования личности нового социокуль-
турного типа:

- гуманной, осознающей высокую цен-
ность человеческой жизни;

- духовной, обладающей развитыми 
потребностями в познании окружающей 
действительности, самопознания, поиске 
смысла жизни и жизненного кредо, в обще-
нии с искусством, пониманием самоценно-
сти своего внутреннего мира;

- творческой, с развитым интеллектом, 
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IN MASTERING INNOVATIVE ACTIVITY

On the basis of the theoretical consideration of approaches to the study of individual style 
of innovative activity of a teacher the author’s view on the definition of its structure, functions 
in innovative educational activities is revealed in the given article. Differences in the stylistic 
characteristics of the innovative activity of a teacher are highlighted, and also much attention is 
paid to a complex of psycho-pedagogical conditions of the forming the individual style of this 
activity and obstacles to the teachers in mastering and working out innovations.
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ТРЕНИНГ КАК КОМПОНЕНТ ТЕХНОЛОГИИ
ФОРМИРОВАНИЯ СОЦИАЛЬНО-ПЕРЦЕПТИВНОЙ 

КОМПЕТЕНТНОСТИ БУДУЩЕГО ПЕДАГОГА

В формировании социально-перцептивной компетентности студентов зна-
чимое место принадлежит разнообразным формам и методам социально-ак-
тивного обучения. Тренинг обеспечивает приобретение специалистом про-
фессионально важных качеств, умений и их перевод на уровень навыков, 
создает условия для разрешения личностных проблем и развития способно-
стей личности.

Ключевые слова: профессиональная деятельность, социально-перцептив-
ная компетентность, активные методы обучения, тренинг, программы тре-
нинга.
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стремящейся к преобразующей деятельно-
сти, обладающей чувством нового, способ-
ной к активной жизни и творчеству;

- прагматичной, владеющей новейшими 
технологиями и умениями, необходимыми 
для реализации профессиональных знаний 
в новой экономической и социокультурной 
ситуации (предпринимательство, компью-
терная грамотность, языковая культура).

Значительная роль в социально-культур-
ном формировании личности принадлежит 
высшей школе. При этом высшая школа 
должна формировать не только професси-
ональные навыки у обучаемых, но и вос-
питывать личность. Социально-культурное 
формирование личности студента как буду-
щего профессионала в информационном со-
обществе осуществляется преимуществен-
но в процессе выработки у него устойчивых 
способностей к коммуникации с определен-
ным уровнем языковой компетенции.

Пристальное внимание ученых к вопро-
сам коммуникативной квалификации че-
ловека ХХI в. объясняется прямой зависи-
мостью между возможностью и качеством 
существования человека в социальном 
мире и его готовностью, способностью, 
умением общаться с людьми. Межлич-
ностная коммуникация является не только 
условием социального бытия человека, но 
и важнейшей составляющей целого ряда 
так называемых социономических профес-
сий — врача, психолога, педагога, социаль-
ного и социально-культурного работника. 
Здесь общение буквально пронизывает про-
фессиональную деятельность, осуществля-
емую в системе «человек-человек». В этих 
условиях квалифицированность и успеш-
ность выполнения профессиональных за-
дач зависят от качества взаимодействия 
с людьми в конкретных социально-куль-
турных и профессиональных ситуациях.

Однако сложившаяся система подготов-
ки не обеспечивает необходимого уров-
ня социально-культурного формирования 
личности и соответственно развития ком-
муникативных качеств, студентов — буду-
щих специалистов, что негативно сказыва-
ется на успешности их профессиональной 
деятельности.

Социально-культурное воспитание яв-
ляется целенаправленным процессом, со-
действующим личностному росту человека 
при решении им профессиональных задач. 
Доказано, что социально-культурное вос-
питание учащихся в условиях социальных 
перемен, а также оптимизация учебно-вос-
питательного процесса в современном об-
разовательном учреждении позволяют осу-
ществлять важнейшую задачу воспитания: 
формирование целостной гармонично раз-
витой личности, адаптированной к жизни 
в условиях социальных перемен, а также 
с высокоразвитыми коммуникационными 
способностями на различных уровнях.

Овладение студентами компонента-
ми коммуникативной деятельности спо-
собствует положительному влиянию на 
формирование профессиональных и лич-
ностных качеств будущего специалиста. 
Благодаря этому студент создает вокруг 
себя коммуникативную среду, которая со-
ответствует степени социально-культур-
ной сформированности его личности. Как 
область человеческого знания социальное 
воспитание изучает проблемы социально-
го развития в социуме, включая все воз-
действия социальной среды (нравственный 
и эмоциональный компонент) и формиро-
вание умения взаимодействовать с окружа-
ющим миром, согласовывать свои действия 
со всеми учреждениями социально-куль-
турного воспитания.

В современных условиях важными ха-
рактеристиками личности и деятельности 
педагога являются не столько специальные 
знания, владение информацией, основные 
технологии обучения и воспитания, сколь-
ко общая и коммуникативная культура, обе-
спечивающие выход за пределы норматив-
ной деятельности, способность создавать 
и передавать ценности, а также обусловли-
вать личностное развитие.

Успешность педагогической деятель-
ности может определяться как внешни-
ми условиями, в которых она протекает, 
так и субъективными факторами, которые 
могут или способствовать, или мешать 
процессу достижения педагогических це-
лей. Педагогическую деятельность можно 
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представить как организованную форму 
педагогического взаимодействия, ведущим 
организатором которого является педагог. 
И именно его профессиональной компе-
тентностью определяется характер педаго-
гического взаимодействия.

Проблема продуктивности профессио-
нального педагогического взаимодействия 
приобрела особую актуальность в связи 
с тем, что произошла смена технократиче-
ских отношений в системе «педагог-уче-
ник» на гуманистические и смена преоб-
ладающих авторитарно-манипулятивных 
стилей общения диалогическим. Сама же 
эффективность педагогического взаимо-
действия находится в существенной зави-
симости от полноты и адекватности позна-
ния педагогом своей личности и личности 
учащегося.

Необходимые для изучения личности 
обучающихся теоретические психологиче-
ские знания педагог, как правило, получает 
в процессе профессиональной подготовки. 
Однако, как хорошо известно, преобразова-
ние теоретических психологических знаний 
в знания «практические», т. е. непосред-
ственно используемые в реальных ситуаци-
ях, — процесс сложный, многоступенчатый. 
Определяющим этапом этого процесса яв-
ляется формирование на уровне професси-
онального сознания педагога определенных 
категориальных структур, опосредующих 
восприятие и осознание им различных со-
держательных аспектов педагогической 
деятельности. В данном случае речь идет 
о системе психологических критериев, ле-
жащих в основе анализа-оценки педагогом 
личностных особенностей учащихся.

Отсюда возникает потребность изуче-
ния содержания социально-перцептивной 
компетентности педагога, выявления усло-
вий и факторов, обеспечивающих эффек-
тивность ее формирования.

Проблема, о которой идёт речь, в послед-
ние годы всё чаще обозначается как «соци-
альная перцепция». Социальная перцеп-
ция — восприятие социальных объектов 
в социальном контексте, то есть, прежде 
всего, — восприятие людьми друг друга. 
Таким образом, социальная перцепция — 

процесс, возникающий при межчеловече-
ском воздействии на основе естественного 
общения и протекающий в форме восприя-
тия и понимания одним человеком другого.

Перцепция — теоретическое поня-
тие, характеризующее искусственно вы-
деленный фрагмент целостного процесса 
познания и субъективного осмысления 
человеком мира. Социальная перцепция — 
сложное, многосоставное понятие, пыта-
ющееся объяснить уникальное явление 
познания и понимания людьми друг друга 
в целом. Понятие «социальная перцепция» 
включает в себя всё то, что принято обо-
значать различными терминами и изучать 
отдельно: собственно процесс восприятия 
наблюдаемого поведения; интерпретацию 
воспринимаемого поведения в терминах 
причин поведения и ожидаемых послед-
ствий; эмоциональную оценку; построение 
стратегии собственного поведения.

Социальная перцепция обеспечивает 
взаимодействие людей и во многом опре-
деляет его характер, так как поведение че-
ловека, возникшее в результате процессов 
восприятия и интерпретации, служит нача-
лом перцептивных процессов для партнера 
по общению.

Рассмотрение вопросов социальной 
перцепции обычно начинают с уточнения 
ее регулятивной роли в процессе обще-
ния. «Познание и взаимное воздействие 
людей друг на друга, — пишет А. А. Бода-
лев по поводу этой роли, — обязательный 
элемент любой совместной деятельности, 
даже если ее целью не является прямое 
решение задач воспитания, и она всецело 
направлена к достижению какого-то мате-
риального результата. От того, как люди от-
ражают и интерпретируют облик и поведе-
ние и оценивают возможности друг друга, 
во многом зависит характер их взаимодей-
ствия и результаты, к которым они прихо-
дят в совместной деятельности» [1, с. 12].

Формирование социально-перцептив-
ной компетентности будущего педагога 
происходит, прежде всего, средствами са-
моразвития, самоконтроля, преодоления 
стереотипов мышления, рассчитанных 
лишь на использование готовых стандарт-



108

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ

ных решений, то есть центральным звеном 
должна стать активная творческая деятель-
ность. Используя активные формы и мето-
ды обучения, приемы и методы психорегу-
ляции, педагогическую технику общения, 
педагогические технологии выполняют 
задачу организации эффективного взаимо-
действия педагога и обучаемого.

В основе активного обучения лежит 
принцип непосредственного участия, кото-
рый обязывает преподавателя вуза сделать 
каждого студента активным участником 
учебно-воспитательного процесса, дей-
ствующим, ведущим поиск путей и спо-
собов решения изучаемых в учебном кур-
се проблем, формировать у него реальные 
умения и навыки педагогического труда. 
Учебно-воспитательный процесс при ак-
тивном обучении воссоздает ту среду, в ко-
торой предстоит трудиться студенту, содер-
жит в себе конкретные проблемы будущей 
деятельности, развивает у студентов спо-
собности решать практические задачи.

Применение системы активных мето-
дов обучения, разработанной и совершен-
ствуемой в зависимости от особенностей 
конкретных учебных ситуаций, целевых 
аудиторий, является одним из ключевых 
элементов в реализации идеи непрерыв-
ного обучения, управления накоплением 
и развитием навыков и знаний индивидов 
для активной же (само) реализации. Актив-
ные формы обучения относятся к техноло-
гиям обучения. Они позволяют добиться:

- развития личности, ее способностей 
творческой деятельности;

- обновления содержания обучения за 
счет модернизации учебных дисциплин на 
основе формирования их логического и до-
статочно образного облика, облегчающе-
го студентам понимание и использование 
приобретенных знаний;

- интеграции знаний, приобретаемых 
в ходе изучения смежных дисциплин и соз-
дающих предпосылку для проблемно-мо-
дульного изучения ряда дисциплин;

- оптимизации процесса обучения, до-
стижения высокого качества знаний, уме-
ний и навыков, а также развития опыта про-
фессионально-творческой деятельности;

- перемещения акцента с процесса пре-
подавания на процесс учения самих буду-
щих специалистов, освоения ими знаний 
и опыта под руководством преподавателя 
на основе увеличения внеаудиторной само-
стоятельной работы.

Активные формы обучения объединяет 
то, что в них:

- меняется методическая модель обуче-
ния (с традиционной на конструктивист-
скую);

- появляется большая приближенность к 
жизненным ситуациям;

- делается акцент на решение познава-
тельных проблем.

В нашей практике наиболее широко 
используются такие методы, как анализ 
конкретных ситуаций, моделирование ре-
ального процесса межличностного обще-
ния, ситуационно-ролевые игры, тренинги, 
«круглые столы» и т. д.

Одним из активных методов обучения 
мы определяем тренинг.

По мнению Л. А. Петровской, терми-
ны «активная социально-психологическая 
подготовка», «активное социальное обу-
чение», «лабораторный тренинг», «группы 
интенсивного общения», «группы открыто-
го общения», «перцептивно-ориентирован-
ный тренинг», «тренинг чувствительности 
(сенситивности)» являются эквивалента-
ми социально-психологического тренинга, 
цель которого — развитие компетентности 
в общении, ее коммуникативной, интерак-
тивной и перцептивной составляющих [2].

Тренинг предполагает усвоение чело-
веком специфических профессиональ-
ных знаний, навыков, умений, коррекцию 
установок, развитие личностных свойств 
через интериоризацию особенностей про-
фессиональной среды, объектов и особен-
ностей взаимодействия с ней профессиона-
ла. В результате тренинга специалист (или 
группа специалистов) достигает нового 
уровня осознания профессиональной сре-
ды (социальной и физической), себя в ней 
и овладевает средствами ее преобразова-
ния для достижения целей профессиональ-
ной деятельности.

Многофункциональность метода свиде-
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тельствует о том, что тренинг применяется 
не только для повышения социально-пер-
цептивной компетентности, но и самого 
процесса овладения профессиональными 
знаниями, навыками и умениями. Возмож-
ности тренинга существенно шире и ох-
ватывают области совершенствования ин-
теллектуальных возможностей человека, 
развития его волевых характеристик, осоз-
нания и разрешения личностных, профес-
сиональных и организационных проблем.

В связи с этим предлагается определить 
тренинг как многофункциональный метод 
преднамеренных изменений психологиче-
ских феноменов человека, группы и орга-
низации с целью гармонизации професси-
онального и личностного бытия человека. 
Тренинг обеспечивает приобретение спе-
циалистом профессионально важных ка-
честв, умений и их перевод на уровень 
навыков, создает условия для разрешения 
личностных проблем и развития способно-
стей личности.

Существует типология, согласно которой 
различные программы тренинга разделя-
ются на типы в зависимости от обращения 
к конкретной проблематике личности, це-
лей, которые ставятся перед группой. В ней 
выделены пять типов групповой работы:

1. «Я — Я» — группы, направленные на 
изменения на уровне личности, личност-
ный рост; главные источники преобразова-
ний внутриличностные.

2. «Я — Другие» — группы, направ-
ленные на изменения в межличностных 
отношениях, исследование того, как про-
исходит процесс межличностного влияния 
в зависимости от того или иного способа 
поведения.

3. «Я — Группа» — группы, направлен-
ные на взаимодействие личности и группы 
как социальной общности, стили взаимо-
действия с группой.

4. «Я — Организация» — группы, ори-
ентированные на изучение и развитие опы-
та межличностного межгруппового взаи-
модействия в организациях.

5. «Я — Профессия» — группы, ориен-
тированные на субъектов конкретной про-
фессиональной деятельности.

Наше исследование подтвердило, что 
наиболее эффективными для формирования 
социально-перцептивной компетентности 
педагога являются тренинги: креативности, 
эффективной коммуникации, сенситивно-
сти, уверенности в себе, формирования со-
циально-перцептивных навыков.

Первоначальной программой для всех 
профессиональных групп выступает тре-
нинг креативности, под которым понима-
ется способность к конструктивному и не-
стандартному мышлению и поведению, 
осознанию и развитию своего опыта.

Основная цель программы — осознание 
в себе креативности и ее развитие. Важность 
тренинга креативности для формирования 
социально-перцептивной компетентности 
связано с тем, что его эффективная реали-
зация имеет прямое отношение к решению 
задач профессиональной адаптации, под-
готовки к инновациям в профессиональной 
деятельности, повышению эффективности 
коммуникативной деятельности, межлич-
ностных отношений. Ведущими модулями 
программы являются: «Понятие креатив-
ности», «Барьеры проявления креативно-
сти», «Управление опытом», «Креативный 
процесс».

Первый модуль направлен на осознание 
сущности понятия креативности, его зна-
чения в осуществлении профессиональной 
деятельности.

В последующих модулях тренинга кре-
ативности решаются задачи как осознания, 
так и изменений, направленных на осла-
бление жесткости установок, стереотипов 
и идентификаций, блокирующих прояв-
ления творчества, формируются навыки 
управления факторами креативного про-
цесса. Специфической для тренинга креа-
тивности является организация обратной 
связи, в которой преобладает материализо-
ванная и индивидуализированная позитив-
ная обратная связь. Основными методиче-
скими средствами тренинга креативности 
являются групповая дискуссия, психодра-
ма, управляемое воображение, визуализа-
ция, рисуночные техники, психогимнасти-
ческие упражнения.

Результаты тренинга креативности по-



110

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ

зволяют более эффективно осваивать со-
держание тренинга эффективной комму-
никации, повышают мотивацию на участие 
в нем. Основными модулями тренинга эф-
фективной коммуникации являются:

- установление, поддержание контакта 
и выход из него;

- действия слушающего;
- учет эмоциональных состояний пар-

тнеров по взаимодействию;
- коммуникация в конфликте.
Основные методические средства про-

граммы — короткие лекции, групповая 
дискуссия, ролевая игра, психогимнастика.

В программе тренинга эффективной 
коммуникации основными целями высту-
пают формирование установки на субъ-
ект-субъектное взаимодействие, навыков 
установления и поддержания контакта, ак-
тивного слушания, учета эмоциональных 
состояний партнеров по взаимодействию.

Программа тренинга эффективной ком-
муникации подготавливает результаты, не-
обходимые для эффективного проведения 
тренинга сенситивности, центральным из 
которых является установка на партнер-
ское взаимодействие.

Цели тренинга сенситивности направ-
лены на формирование психологической 
наблюдательности как способности фик-
сировать, различать и запоминать всю 
совокупность сигналов, получаемых от 
другого человека или группы; осознание 
и преодоление интерпретационных сигна-
лов, накладываемых стереотипизированны-
ми фрагментами сознания; формирование 
и развитие способности прогнозировать 
поведение других людей, предвидеть по-
следствия своих влияний на них.

Тренинг уверенности в себе направлен 
на осознание различий между уверенным, 
неуверенным и агрессивным поведением 
и их источников, формирование навыков 
самопрезентации, уверенного поведения 
и коррекцию Я-концепции.

Характерными особенностями програм-
мы являются наличие блока личностной 
поддержки, направленного на повышение 
самооценки и ее адекватности. Средства-
ми сохранения устойчивости результатов 

данной программы выступают техники 
конфронтации, многократное включение 
в ситуации, провоцирующие неуверенное 
поведение, сопровождаемое видеообрат-
ной связью, применение такого методиче-
ского приема, как «неожиданные задания». 
Кроме того, в тренинге применяются такие 
методические средства, как дискуссии, ро-
левые игры, действия в реальности.

Разработанный нами тренинг формиро-
вания социально-перцептивной компетент-
ности включает в себя в той или иной сте-
пени все перечисленные формы активного 
обучения. Это объясняется сложной струк-
турой социально-перцептивной компетент-
ности, включающей в себя и направлен-
ность личности, и способности, и личные 
качества, а также знания и умения, которые 
находятся в сложном взаимодействии друг 
с другом и обусловлены условиями и фак-
торами, оказывающими влияние на разви-
тие личности педагога.

Целью данного тренинга является фор-
мирование социально-перцептивной ком-
петентности педагогов.

Основными методами организации 
групповой работы стали: дискуссионные 
методы (групповая дискуссия, разбор слу-
чаев из практики, анализ педагогических 
ситуаций) и игровые методы (ролевые, опе-
рациональные).

Целью разработанных тренингов явля-
ется формирование социально-перцептив-
ной компетентности, что достигается ре-
шением следующих задач:

- приобретение знаний в области психо-
логии личности, группы, общения;

- приобретение умений и навыков обще-
ния;

- коррекция, формирование и развитие 
установок, обеспечивающих успешность 
общения;

- развитие способности к адекватной 
оценке себя и других людей;

- развитие системы отношений личности.
Существующее многообразие видов 

и форм тренинга, опирающихся на раз-
личные теоретические основания, требу-
ет определения критериев эффективности 
профессионального требования. Можно 
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согласиться, что критериями эффективно-
сти тренингов, направленных на формиро-
вание социально-перцептивной компетент-
ности педагога, являются:

- реакции — измерение впечатлений 
участников тренинга;

- научение — измерение объема освоен-
ного материала;

- поведенческий — измерение того, на 
сколько результаты тренинга воплощаются 
в профессиональной деятельности;

- результативный — измерение резуль-
татов тренинга, отражающихся в улучше-
нии количественных и качественных харак-
теристик труда.

Эти критерии позволяют определить 
изменения социально-перцептивных на-
выков и умений, эффективности профес-
сиональной деятельности, представления 
о себе, совокупность отношений личности, 
установки и уровень рефлексии.
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TRAINING AS A COMPONENT OF THE TECHNOLOGY FORMING

A FUTURE TEACHER’S SOCIAL AND PERCEPTIVE COMPETENCE

Different forms and methods of social and active teaching play a great role in the formation 
of students’ social and perceptive competence. Training provides specialists with professionally 
important qualities, abilities and their conversion to skills, creates favourable conditions for 
solving personality problems and development of an individual’s abilities.

Key words: professional activity, social-perceptual competence, active methods of teaching, 
training, training program.



Отношение личности к деятельности — 
это связь личности с объектом и предметом 
деятельности, итогом которой является ре-
зультат деятельности. Результат деятель-
ности выступает в качестве обобщённой 
характеристики отношения личности к де-
ятельности. Отношение личности к дея-
тельности, а, следовательно, и её результат 
всецело зависят от внутреннего содержания 
личности, проявляемого внешне через по-
ступки, действия, активность. Рассматривая 
отношение к деятельности как связь лич-
ности и деятельности, результат которой за-
висит от внутреннего содержания личности, 
мы можем говорить о том, что отношение 
личности к деятельности есть целостная со-
держательная характеристика личности, ре-
ализующая деятельность через посредство 
«внутренних условий»: мотивации, перспек-
тивного целеполагания, самооценки, сово-
купности качеств личности, выполняющих 
роль психолого-акмеологических характери-
стик личности, позволяющих ей добиваться 
«акме» (высокого) результата в деятельно-

сти. Отношение личности к деятельности 
в данном случае выполняет функцию само-
организации и саморегуляции поступков, 
действий, её активности в деятельности.

Личность, как известно, начинает фор-
мироваться рано, постепенно и постоянно 
«наполняясь» отношениями, которые зада-
ёт конкретная социальная среда. Внешние 
воздействия, преломляясь через психоди-
намические и нейродинамические особен-
ности человека, формируют те «внутренние 
условия», которые впоследствии начинают 
управлять взаимодействиями и взаимоот-
ношениями личности в социальной среде.

Человеческая личность как психологиче-
ская структура является производной от об-
щественных отношений. Однако устойчи-
вые психологические особенности человека 
проявляются и реализуются в предметных, 
практических контактах с внешним миром, 
они проявляются при этом как субъект-объ-
ектная, субъект-субъектная, субъект-объект-
субъектная взаимосвязь и взаимообуслов-
ленность, т. е. как отношение.

АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ ПСИХОЛОГИИ

УДК 159. 922. 6
В. А. Зобков
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СТРУКТУРА ОТНОШЕНИЯ УЧАЩЕЙСЯ

МОЛОДЕЖИ К ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

На основе анализа материалов исследования отношения учащейся моло-
дежи к многоплановой деятельности (учебно-познавательной, физкультур-
но-оздоровительной, общественно-организационной) показано, что, начиная 
с младшего подросткового возраста показатели, характеризующие объектив-
ные проявления отношения учащейся молодежи к деятельности, находятся 
в тесной положительной корреляционной связи (p < 0,01) и регулируются еди-
ным психорегулирующим механизмом. К последнему относятся перспектив-
ное целеполагание, самооценка, интеллектуальные особенности учащихся, 
активация психомоторных операций. Названные выше компоненты выпол-
няют роль психолого-акмеологических характеристик отношения учащейся 
молодёжи к деятельности на её объективно-психологическом уровне анализа.

Ключевые слова: отношение к деятельности, учащаяся молодёжь, струк-
тура, личность, психолого-акмеологические компоненты.
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Человек как деятель общественных отно-
шений обладает не только приспособитель-
ной, но, главным образом, функцией разви-
тия, творческого преобразования внешних 
общественных условий своей жизни, а так-
же внутренних психологических и психофи-
зических качеств и особенностей личности.

Понимание отношения личности к дея-
тельности как сущностной характеристи-
ки личности, формирующейся в процессе 
деятельности, и, в целом, в жизнедеятель-
ности, находящей в ней свои проявления, 
предъявляет определённые требования 
к его (отношение) изучению и диагностике.

Наиболее доступными методами изуче-
ния отношения учащегося к деятельности 
являются наблюдение, метод экспертных 
оценок и метод анализа результатов дея-
тельности. Названные методы позволяют 
осуществить диагностику объективно-
психологических (внешне наблюдаемых) 
проявлений (показателей) человека в дея-
тельности. Объективно-психологические 
проявления представляют собой связи лич-
ности с объективной действительностью. 
Через посредство внешне наблюдаемых 
операций и действий, их целесообраз-
ности и направленности на реализацию 
целей деятельности можно дать исчер-
пывающую характеристику личности как 
с количественной (результативной), так 
и с качественной (содержательной) сторон. 
Методология объективного метода иссле-
дования самых высших и самых сложных 
психических образований личности и её 
сознания, а следовательно, и отношения, 
разработана С. Л. Рубинштейном. Данный 
подход указывает на то, что отношение 
личности к деятельности проявляется в са-
мой деятельности, показывая внешнее че-
рез внутреннее [6].

На объективно-психологическом или, 
иначе, на внешнем (поступочно-поведен-
ческом) уровне отношение к деятельности 
может быть раскрыто через анализ следую-
щих компонентов личности и показателей 
этих компонентов: интеллектуально-воле-
вой (самостоятельности, инициативности, 
познавательной активности, любознатель-
ности), эмоционально-волевой (настойчи-

вости, уверенности), эмоционально-комму-
никативный (общительности, способности 
эффективно работать в группе, эмпатии), 
организационно-деятельностный (органи-
зованности, ответственности, дисципли-
нированности). По данным показателям 
и компонентам можно осуществить как са-
мооценку отношения учащегося к деятель-
ности, так и экспертную оценку отношения 
конкретного учащегося, класса (учебной 
группы) к учебной деятельности.

Применение в дальнейших исследова-
ниях специальных стандартизированных 
личностных методик даст возможность 
уточнить и дополнить отношение учащего-
ся к деятельности со стороны её содержа-
тельных характеристик — мотивации, пер-
спективного целеполагания, самооценки, 
качеств личности.

Содержательные характеристики моти-
вации, перспективного целеполагания, са-
мооценки, качеств (черт) личности опреде-
ляют как специфику отношения личности 
к деятельности (специфику субъект-субъ-
ектных, субъект-объектных, субъект-объ-
ект-субъектных взаимодействий и взаимо-
отношений), так и результат деятельности.

Отношение к деятельности — это слож-
ный психологический феномен, который 
имеет свои проявления на объективно-
психологическом, субъективно-психоло-
гическом и интегрированном уровнях. От-
метим, что на интегрированном уровне 
доминирующую позицию занимают ком-
поненты объективно-психологической на-
правленности.

Ниже приведём результаты исследова-
ния структурной организации объектив-
но-психологических показателей, характе-
ризующих отношение учащейся молодёжи 
к многоплановой деятельности, иначе ска-
зать, к тем видам деятельности, в кото-
рые учащаяся молодёжь непосредственно 
включена: учебно-познавательной, физ-
культурно-оздоровительной, общественно-
организационной.

Многоплановость сущности человека 
отражает многоплановость его взаимодей-
ствия с окружающей действительностью. 
Отношение как особая характеристика 
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психической связи индивида с действи-
тельностью представлено в разнообразных 
обстоятельствах. Доминирующим призна-
ком категории отношения является направ-
ленность на объект.

Отношение к деятельности на объек-
тивно-психологическом уровне её анализа 
определялось по усреднённому показате-
лю, задействованных в исследовании объ-
ективных показателей (самооценка раз-
вития качеств (черт), экспертная оценка, 
продуктивность деятельности).

К учащейся молодёжи мы относим уча-
щихся подросткового возраста, старшекласс-
ников, а также студенческую молодёжь.

Корреляционный анализ материалов 
исследования отношения учащейся мо-
лодежи к деятельности показал, что, на-
чиная с младшего подросткового возраста 
(n < 300 чел.), показатели, характеризую-
щие объективные проявления отношения 
учащейся молодежи к основным видам 
деятельности — учебно-познавательной, 
физкультурно-оздоровительной, обще-
ственно-организационной — находятся 
в тесной положительной корреляционной 
связи (p < 0,01) и регулируются единым 
психорегулирующим механизмом. К по-
следнему относятся перспективное целе-
полагание, самооценка, интеллектуальные 
особенности учащихся, активация психо-
моторных операций. На наш взгляд, на-
званные выше компоненты, выполняют 
роль психолого-акмеологических харак-
теристик отношения учащейся молодёжи 
к деятельности на её объективно-психоло-
гическом уровне анализа. Влияние особен-
ностей нервной системы и темперамента 
на отношение к деятельности опосредо-
вано самооценочным компонентом. Вза-
имосвязь показателей, характеризующих 
объективно-психологические особенности 
отношения к различным видам деятельно-
сти и связь их с особенностями личности, 
указывает на определенную закономер-
ность: тип отношения, проявляемый к од-
ному из видов деятельности, будет харак-
терен и для других видов деятельности. 
Такой закономерности не было обнаружено 
в младшем школьном возрасте. В младшем 

школьном возрасте каждый вид деятельно-
сти, в который был включён ребёнок, имел 
свою регуляторную специфику, не связан-
ную между собой [3].

Опираясь на результаты исследования, 
следует предположить, что положительное 
отношение к основным видам деятельности 
учащейся молодежи будет проявлять та её 
часть, которая имеет высокие перспектив-
ные цели своего развития, обладает адекват-
ной самооценкой, оптимальной степенью 
уверенности, развитыми интеллектуальны-
ми способностями, активностью исполни-
тельских психомоторных операций.

Ниже рассмотрим отдельные измене-
ния в структурных компонентах отноше-
ния учащихся к деятельности в возрастном 
аспекте, выявленные с помощью анализа 
по методу максимального корреляционно-
го пути Л. К. Выханду [1].

Корреляционный анализ взаимосвязей 
объективных показателей, характеризу-
ющих отношение младших подростков 
к учебно-познавательной, физкультурно-
оздоровительной и общественно-организа-
ционной деятельности, позволил выявить 
следующую закономерность. Централь-
ным, объединяющим отношение младших 
подростков к различным видам деятельно-
сти в единый целостный психологический 
механизм «отношение к деятельности», 
выступает показатель «успеваемость», 
определяемый как интегрированный пока-
затель отношения учащихся к учебно-по-
знавательной деятельности. Данный факт 
позволяет предположить, что активно-по-
ложительный тип отношения к различным 
видам деятельности будет свойственен 
тем младшим подросткам, которые учат-
ся на «хорошо» и «отлично», у которых 
сформированы умения и навыки контро-
ля и самоконтроля учебной деятельности, 
организации учебного труда. Названные 
характеристики личности и деятельности 
таких учащихся будут способствовать уве-
личению резерва свободного времени, ко-
торый может быть заполнен физкультурны-
ми занятиями, общественной активностью.

Центральную позицию во взаимосвязях 
показателей отношения к многоплановой 
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деятельности у старших подростков (n < 
300 чел.) и старших школьников (n < 300 
чел.) занимает показатель, характеризую-
щий отношение к общественно-организа-
ционной деятельности. Показатели отно-
шения к физической культуре и отношения 
к учебной деятельности занимают крайние 
позиции в структуре показателей, харак-
теризующих отношение учащихся к раз-
личным видам жизнедеятельности. Можно 
предположить, что включённость учащих-
ся в общественную работу в старшем под-
ростковом и старшем школьном возрасте 
позволяет внести в режим дня школьника 
определённую организацию его жизнеде-
ятельности, что будет характерно для уча-
щихся с активно-положительным типом от-
ношения к деятельности, в котором имеет 
место сформированный самоконтроль и са-
морегуляция поведения и деятельности.

В студенческом возрасте (n < 800 чел.) 
увеличивается сила и компактность вза-
имосвязей между показателями, характе-
ризующими отношение к учебно-профес-
сиональной деятельности, к физической 
культуре и общественной работе. Отноше-
ние к физической культуре (ФК) «центри-
руется» в структуре объективных показа-
телей отношения студенческой молодёжи 
к различным видам жизнедеятельности, что 
указывает на значимость ФК для успеш-
ности учебно-профессиональной и обще-
ственно-организационной деятельности. 
Активная включенность студентов в сферу 
физкультурно-оздоровительной деятель-
ности позволяет им выдерживать большие 
учебные нагрузки и активно заниматься об-
щественной работой. Такие студенты осоз-
нают значимость физической культуры для 
успешного обучения, для снятия утомле-
ния, для подготовки себя к профессиональ-
ной деятельности.

Рассмотрение корреляционных взаимос-
вязей показателей, характеризующих пер-
спективное целеполагание учащейся мо-
лодёжи в каждой исследуемой возрастной 
группе (в обучении, в развитии физических 
качеств и особенностей личности) и объ-
ективных показателей отношения к раз-
личным видам деятельности, показывает, 

что они находятся в тесной положительной 
корреляционной связи. Данная взаимос-
вязь, на наш взгляд, указывает на влияние 
содержательных характеристик мотиваци-
онно-потребностной сферы, к которым от-
носится перспективное целеполагание, на 
проявление объективных показателей от-
ношения, а следовательно, и на тип отно-
шения учащихся к деятельности. Активно-
положительный (социально-адекватный) 
тип отношения к деятельности будет харак-
терен для той части учащейся молодёжи, 
у которой сформированы перспективные 
линии личностного, физического, профес-
сионального развития.

На основании результатов исследова-
ния можно говорить о том, что показатель 
«перспективное целеполагание» в дея-
тельности является акмепоказателем, ор-
ганизующим и направляющим личность 
учащегося на достижение акмерезультата 
в деятельности. Наличие или отсутствие 
перспективного целеполагания в деятель-
ности указывает также на тип отношения 
к деятельности: социально-адекватный (ак-
тивно-положительный) или социально-не-
адекватный.

Результаты исследований свидетель-
ствуют также о том, что показатели, харак-
теризующие самооценку учащихся, имеют 
непосредственную корреляционную связь 
с объективными показателями видов де-
ятельности, в которые они включены, что 
указывает на её психорегуляционные воз-
можности. На основании этого можно гово-
рить о том, что самооценка (адекватность, 
неадекватность, несформированность) 
входит в структуру отношения личности 
к деятельности и является определённой 
характеристикой типа отношения учащих-
ся к деятельности. Это может быть исполь-
зовано в качестве психодиагностического 
критерия при выделении типологии отно-
шения учащихся к деятельности.

Из анализа расположения корреляцион-
ных связей самооценочных и объективно-
психологических показателей следует, что 
самооценочные показатели от одного воз-
раста к другому все более выраженно цен-
трируются вокруг структурной организа-



116

АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ ПСИХОЛОГИИ

ции объективных показателей отношения, 
достигая наибольшей концентрации в сту-
денческом возрасте. На наш взгляд, усили-
вающаяся концентрация самооценочных 
показателей с объективно-психологиче-
скими показателями отношения к деятель-
ности от подросткового к студенческому 
возрасту указывает на повышающуюся 
зависимость отношения учащихся к дея-
тельности от их самооценки, а также — на 
постепенно складывающийся и усиливаю-
щийся самооценочный механизм, участву-
ющий в регуляции деятельности.

Таким образом, самооценочный ком-
понент отношения занимая одну из веду-
щих позиций в общей структурной схе-
ме отношения, и имея непосредственную 
связь с показателями объективных харак-
теристик отношения к деятельности, яв-
ляется важным компонентом отношения, 
участвующим в психической регуляции де-
ятельности: адекватный уровень развития 
самооценки будет характерен для социаль-
но-адекватного типа отношения учащихся 
к деятельности.

Рассмотрение взаимосвязей по мето-
ду максимального корреляционного пути 
объективных показателей отношения к де-
ятельности и показателей, характеризую-
щих развитие интеллектуальной, эмоцио-
нально-волевой и коммуникативной сфер 
личности (тест Р. Кеттелла), показало, что 
значительное влияние на объективные про-
явления отношения учащихся к деятель-
ности оказывают развитость интеллек-
туальной и эмоционально-волевой сфер 
личности, составляющие содержательную 
сторону мотивационного и самооценочно-
го компонентов отношения. Установлено, 
что в старшем подростковом возрасте до-
минирующую роль среди особенностей 
личности, оказывающих влияние на от-
ношение к деятельности, играют эмоцио-
нально-волевые особенности, а в старшем 
школьном возрасте и в студенческий пе-
риод обучения — интеллектуальная сфера 
личности учащихся.

Установлено, что в структуре самооцен-
ки наиболее ярко представлены интеллек-
туальные и эмоционально-волевые характе-

ристики личности. Причем в студенческий 
период обучения интеллектуальные харак-
теристики личности занимают доминирую-
щую (акмепсихологическую) позицию.

Известно, что самооценка как проявле-
ние оценочного отношения человека к себе, 
к своим обязанностям является централь-
ным компонентом самосознания. Она яв-
ляется результатом, прежде всего, взаимо-
действия субъекта с предметом действия, 
в котором участвуют интеллектуальные осо-
бенности личности, например способность 
к абстрактному мышлению. Так, человеку 
вначале необходимо проанализировать на-
личную ситуацию и свои возможности, 
условия и свое состояние; затем на основа-
нии сравнения и анализа поставить перед 
собой цель действия, определить степень 
вероятности ее достижения, подобрать со-
ответствующие средства для реализации ее, 
мобилизовать свои психические, интеллек-
туальные, физические ресурсы, оценить до-
стигнутый результат. Все это делает интел-
лектуальный (рациональный) компонент 
в самооценке одним из основных. Вместе 
с тем в мыслительных операциях, затраги-
вающих самооценку, наличествует также 
эмоциональный компонент, поскольку при 
самооценивании, определении своих воз-
можностей, постановке цели действия при-
сутствует фактор уверенности-сомнения 
в успехе (эмоции цели действия) и эмоции 
оценки достигнутого результата [2].

Можно считать неоспоримой такую за-
кономерность: чем больше человек руко-
водствуется в оценке своих возможностей, 
качеств и т. п. логическими рассуждениями 
и доказательствами и чем обоснованнее 
и оптимально правильнее определена сте-
пень вероятности реализации цели, тем 
адекватнее будет его самооценка. Это бу-
дет способствовать оптимальной (при не-
обходимости максимальной) мобилизации 
психомоторного компонента, достижению 
акме (высокого) результата в деятельности, 
адекватной оценке достигнутого результа-
та. Такое благоприятное сочетание возмож-
но только при доминировании в структуре 
личности человека деловых коллективист-
ских мотивов, перспективного целеполага-
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ния в деятельности, в развитии личности. 
И, наоборот, при доминировании в струк-
туре личности человека лично-престижных 
мотивов будет наблюдаться уменьшение 
или увеличение влияния эмоционального 
и рационального компонентов, что при-
ведет к нарушению адекватности само-
оценки, к неадекватной оценке себя, своих 
возможностей и т. п. Как правило, такое 
рассогласование в самооценке связывается 
с неадекватной мобилизацией психомотор-
ного компонента, что ведет к снижению ре-
зультативности деятельности, к неадекват-
ной оценке достигнутого результата.

Наивысшая взаимозависимость самоо-
ценки и проявлений абстрактно-логическо-
го мышления зафиксирована нами у уча-
щейся молодежи студенческого возраста, 
наименьшая — в старшем подростковом 
возрасте, когда идет активное формирова-
ние самооценочного механизма.

Подводя итоги анализа корреляционных 
связей самооценочного компонента в об-
щей структуре отношения к деятельности, 
следует подчеркнуть, что наличие тесной 
положительной корреляционной взаимос-
вязи самооценки с компонентами личности 
(интеллектуальным, эмоционально-воле-
вым, коммуникативным) и с компонентом 
объективно-психологических показателей 
отношения к деятельности указывает на то, 
что в структуру самооценки входят назван-
ные особенности личности, что самооцен-
ка является важным психорегулирующим 
механизмом действия и деятельности. Са-
мооценка оказывает существенное влияние 
на процесс обучения и развития личности 
учащегося [3; 5].

Известно, что не только тип темпера-
мента в целом, понимаемый как система 
устойчивых индивидуально-своеобразных 
свойств психики, определяющих динами-
ку психической деятельности человека, 
но и отдельные его свойства и функцио-
нальные взаимоотношения между ними, 
оказывают существенное (положительное 
или отрицательно) влияние как на динами-
ческие особенности деятельности, так и на 
уровень достижений в ней [4].

Анализ результатов исследования по-

казал, что свойства нервной системы 
и темперамента оказывают более сильное 
и непосредственное влияние на проявле-
ния отношения к деятельности, на станов-
ление особенностей личности учащихся 
в младшем школьном возрасте, а также на 
поведение и деятельность младших под-
ростков. Действенность нервной системы 
и темперамента на поведение, отношение 
учащейся молодежи к деятельности начи-
нает снижаться со старшего подросткового 
возраста, и не обнаружено ее существенно-
го влияния на отношение к деятельности 
в студенческом возрасте.

Подводя итоги исследования, остано-
вимся на следующем. Все основные виды 
деятельности учащейся молодежи — учеб-
но-познавательная, физкультурно-оздоро-
вительная, общественно-организацион-
ная — находятся в тесной положительной 
корреляционной взаимосвязи (p < 0,01). 
Эта взаимосвязь была обнаружена во всех 
возрастных группах учащихся, начиная от 
младшего подросткового до студенческого 
периода обучения включительно. Установ-
лено, что объективные показатели отноше-
ния к деятельности имеют достоверную 
корреляционную связь с показателями 
перспективного и этапного целеполагания, 
уверенности, личностных особенностей, 
характеризующих эмоционально-волевую, 
интеллектуальную, коммуникативную 
сферы личности, мотивацию, самооценку. 
Выявлено уменьшающее влияние особен-
ностей нервной системы и темперамента 
на отношение к деятельности от младшего 
подросткового возраста к студенческому 
периоду обучения. В связи с вышеизложен-
ным приходим к заключению: отношение 
к деятельности есть системное личностное 
образование, включающее особенности до-
минирующей мотивации, перспективного 
и этапного целеполагания, уверенности, 
самооценки, совокупность качеств лично-
сти, характеризующих интеллект, комму-
никативные особенности, эмоционально-
волевую и морально-нравственную сферы 
личности, что и определяет форму и содер-
жание отношения личности с действитель-
ностью.
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Основной стратегической целью со-
циально-экономического развития страны 
является повышение качества жизни лю-
дей. В большинстве исследований качества 
жизни населения экономические факторы 
рассматриваются как приоритетные, а пси-

хологическим отводится роль «вспомога-
тельных». В исследованиях Г. М. Зараков-
ского (Зараковский Г. М., 2009) качество 
жизни раскрывается как системное понятие, 
определяемое единством его компонентов: 
самого человека как биологического и ду-
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V.A. Zobkov
PSYCHO-ACMEOLOGICAL STRUCTURE OF STUDENTS’

ATTITUDE TO ACTIVITY

On the basis of the analysis of the research of students’ attitude to multipronged activity 
(cognitive and educational, sports and well being, social and organizational) it was shown that, 
from an early adolescence, the indicators of the objective manifestations of students’ attitude to 
activity are in close positive correlation (p < 0,01) and are regulated by a single psycho-regu-
lating mechanism. The latter includes prospective goal-setting, self-esteem, mental abilities of 
students, psychomotor operations activation. The above-mentioned components perform the 
role of psychological and acmeological characteristics of students’ attitude to work on its ob-
jectively-psychological level of analysis. The influence of features of the nervous system and 
temperament on the attitude to activity is mediated by the self-assessment component.

Key words: attitude to activity, students, structure, personality, psychological and acmeo-
logical components.
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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ
СОСТАВЛЯЮЩИЕ КАЧЕСТВА ЖИЗНИ

Статья посвящена анализу результатов, полученных в ходе исследований 
психологических составляющих качества жизни лиц, имеющих разное обра-
зование, и лиц, проживающих в крупных и малых городах.

Ключевые слова: качество жизни, субъективно-оценочные составляющие 
и объективно-оценочные составляющие качества жизни, психологический 
потенциал.
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ховного существа, его жизнедеятельности 
и условий, в которых она протекает. Отсюда 
следует, что перечень показателей качества 
жизни должен включать как объективные 
характеристики самого человека, его жизне-
деятельности и условий жизни, так и субъ-
ективные оценочные характеристики, от-
ражающие отношение субъекта к реалиям 
его жизни. По мнению Г. М. Зараковского, 
«качество жизни человека (индивида) — 
это оценочная категория, обобщенно харак-
теризующая параметры всех составляющих 
жизни: жизненного потенциала, жизнеде-
ятельности и условий жизнедеятельности 
(инструментов, ресурсов и среды) по отно-
шению к некоторому эталону» [1, с. 62].

Психологические составляющие каче-
ства жизни делят на объективные (оценки 
специалистами объективно существующих 
психологических свойств жизни по отно-
шению к объективным эталонам) и субъек-
тивно-самооценочные (оценки человеком 
собственной жизни, её элементов).

В качестве субъективно-самооценочных 
составляющих качества жизни выступают 
эмоционально-когнитивные оценки чело-
веком собственной жизни и её элементов. 
Г. М. Зараковский и Т. Н. Савченко [2] вы-
деляют в субъективно-самооценочных со-
ставляющих два компонента: эмоциональ-
ный (ощущение счастья, переживания, 
чувства) и когнитивный (мнения и сужде-
ния, высказываемые при социологических 
опросах об удовлетворённости жизнью, её 
качеством). Р. М. Шамионов [4] и В. А. Ха-
щенко [3] выделяют третий компонент — 
конативный, или мотивационно-поведенче-
ский. Критерии, по которым можно судить 
о степени выраженности субъективно-са-
мооценочных составляющих качества жиз-
ни, включают субъективное благополучие, 
отношение к переживанию стресса, жизне-
стойкость и целенаправленность, степень 
приспособленности и удовлетворённости 
разными сторонами жизни, отношение 
к работе и переменам в стране, способность 
к прогнозированию своего будущего.

В качестве объективно-оценочных со-
ставляющих качества жизни выступают 
оценки психологических элементов жизни 

по отношению к объективным эталонам, 
в качестве которых выступают норматив-
ные значения элементов психологического 
потенциала или других психологических 
характеристик. Конативный компонент 
качества жизни определяется величиной 
его психологического потенциала, сте-
пенью удовлетворения психологических 
и культурных потребностей, уровнем са-
мореализации в различных сферах жизне-
деятельности, а также характером оценоч-
ных суждений и переживаний, вызванных 
состоянием любого элемента жизни. Из 
этих составляющих особая роль отводит-
ся психологическому потенциалу, который 
составляет «ядро» качества жизни, кото-
рый определяется как система психологи-
ческих свойств личности, определяющих 
возможность успешной жизнедеятель-
ности индивида в разных сферах жизни. 
К таким свойствам относятся общая актив-
ность человека (мотивация достижения), 
направленность личности (потребности, 
интересы, убеждения, стремления, идеа-
лы), способности, регуляторные качества 
(самооценка, нервно-психическая устойчи-
вость, поведенческие установки, ценност-
ные ориентации, воля).

Анализ современных зарубежных и от-
ечественных научных трудов подтверждает 
тот факт, что достаточно сложно выделить 
детерминанты, определяющие позитивную 
субъективно-оценочную составляющую 
качества жизни. Проблема качества жиз-
ни россиян приобретает свою специфику 
в первую очередь в связи с территориаль-
ными особенностями страны. Условия жиз-
ни разных по масштабу городов обладают 
своими особенностями. Вряд ли «средние 
показатели» качества жизни населения 
страны могут отразить истинное положе-
ние дел. Необходим более дифференциро-
ванный подход к изучению качества жизни 
населения, в том числе и его психологиче-
ских характеристик. Наибольшую актуаль-
ность данная проблема приобретает в ус-
ловиях социально-экономических реформ, 
проводимых в нашей стране.

Все вышесказанное позволило сфор-
мулировать две проблемы исследования: 
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влияет ли уровень образования и уровень 
материального достатка на удовлетворён-
ность качеством жизни, а также влияет ли 
проживание в крупных или малых городах 
на оценку качества жизни респондентами?

Целью нашей работы стало выявление 
различий в субъективной оценке качества 
своей жизни в двух выборках: жителей раз-
ных городов и выборке лиц с разным до-
статком и разным уровнем образования.

В нашей работе в качестве эмоцио-
нального компонента качества жизни ис-
следовалось субъективное благополучие 
и жизнестойкость как способность совла-
дания со стрессом и сохранения внутрен-
него равновесия, в качестве конативного 
компонента изучались ценностные ориен-
тации, стремление к самоактуализации. 
Когнитивный компонент качества жизни 
оценивался с помощью авторской анкеты 
«Качество жизни»). В качестве диагности-
ческого инструментария использовался тест 
жизнестойкости Д. А. Леонтьева, опросник 
«Ценностные ориентации» Ш. Шварца), 
опросник «ЛиО» Э. Шострома, методика 
«Шкала субъективного благополучия» Мен-
дельсон, Чич, опросник приспособленности 
Белла, опросник «Деятельностный стресс» 
Н. П. Фетискина.

На первом этапе в исследовании приняли 
участие жители г. Гусь-Хрустального (сред-
ний город по официальной классификации 
Градостроительного кодекса), Владимира 
(крупный город) и Москвы (мегаполис) — 
по 25 человек из каждого города в возрасте 
21–35 лет. Для обеспечения эквивалентно-
сти групп при отборе испытуемых учитыва-
лись возраст, пол, образование, доход.

В процессе обработки данных с привле-
чением методов математической статисти-
ки (Н-критерия Круcкала-Уоллиса и крите-
рия углового преобразования Фишера (φ*)) 
были выявлены достоверные различия 
между исследуемыми группами по следу-
ющим параметрам:

1. Для жителей крупного города и ме-
гаполиса характерна более высокая зна-
чимость ценностей самостоятельности на 
уровне идеала (р ≤ 0,05), доброты (р ≤ 0,05) 
и гедонизма на уровне реального поведения 

(р ≤ 0,01), способность к близким контак-
там (р ≤ 0,05), активность в планировании 
своей жизни и достижении поставленных 
целей (р ≤ 0,05), стремление к активной 
трудовой жизни (р ≤ 0,05) и низкая кон-
формность на уровне реального поведения 
(р ≤ 0,05). Работа для них — важная, но 
не самая главная сфера в жизни (р ≤ 0,05). 
Кроме того, для жителей мегаполиса более 
значимы ценности достижения (р ≤ 0,05) 
и менее значимы ценности традиций и вла-
сти (р ≤ 0,05), характерна большая ориен-
тация на свои убеждения и чувства в выбо-
ре решений (р ≤ 0,05), гибкость поведения 
(р ≤ 0,05), способность адаптироваться 
к переменам в жизни (р ≤ 0,05), убежден-
ность в том, что в жизни многое зависит от 
их собственных усилий (р ≤ 0,05).

2. Для жителей среднего города харак-
терен низкий интерес к происходящему 
(р ≤ 0,05), неуверенность в возможность 
влиять на события (р ≤ 0,05), более значи-
мы ценности безопасности и универсализ-
ма: общественный порядок, социальная 
справедливость, терпимость, защита при-
роды (р ≤ 0,05), работа рассматривается 
как источник получения денег для суще-
ствования; одной из главных целей являет-
ся обеспечение финансового благополучия 
(р ≤ 0,05). Вместе с тем жители среднего го-
рода демонстрируют большую уверенность 
в улучшении качества жизни в будущем 
(р ≤ 0,05). Таким образом, полученные ре-
зультаты подтвердили выдвинутое в работе 
предположение о различиях в оценке ка-
чества жителей городов разной величины. 
Различия в образе жизни, а следовательно, 
и качестве жизни, жителей разных по мас-
штабу городов есть и всегда будут. Вопрос 
в том, какие из них считать допустимыми, 
а какие — нет, и какова роль психологиче-
ских составляющих качества жизни.

На втором этапе в исследовании приня-
ли участие работники инструментально-
механического завода города Владимира: 
30 человек с высшим образованием в воз-
расте 25–45 лет, из них 15 мужчин и 15 жен-
щин и 30 человек со средним образованием 
в возрасте от 25–46 лет, из них 15 человек 
женщин и 15 мужчин.
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В ходе исследования проверялись раз-
ные рабочие гипотезы. Деление выборки по 
половому признаку и уровню заработной 
платы с последующим сравнением исследу-
емых параметров не выявило достоверных 
различий в оценке качества жизни. В то же 
время гипотеза о различиях в оценке со-
ставляющих качества жизни лицами с раз-
ным уровнем образования подтвердилась.

Анализ полученных результатов пока-
зал, что параметр субъективного благопо-
лучия на достоверном уровне выше в груп-
пе лиц с высшим образованием (p ≤ 0,01). 
Сравнение результатов исследуемых групп 
по субъективной оценке стрессовой на-
грузки выявило, что процентная доля чис-
ленности лиц, находящихся в переходной 
фазе стрессовой нагрузки, на достоверном 
уровне выше в группе лиц со средним об-
разованием (p ≤ 0,01), что свидетельствует 
о ригидности мышления, неумении быстро 
принимать решение в проблемной ситуа-
ции, склонности к переживаниям. Также 
параметры жизнестойкости (вовлечен-
ность, контроль, принятие риска) и при-
способленности в сфере здоровья и эмо-
циональных переживаний на достоверном 
уровне выше в группе лиц с высшим обра-
зованием (p ≤ 0,01).

Анализ ответов на вопросы анкеты «Ка-
чество жизни» выявил достоверные разли-
чия в пользу лиц с высшим образованием 
по следующим параметрам: удовлетворен-
ность жизнью, позитивное отношения к пе-
ременам в жизни, целеполагание в жизни, 
уверенность в завтрашнем дне, внутренняя 
мотивация в профессиональной деятель-
ности, творческая самореализация, образо-

вание, семейная жизнь, уверенность в себе 
(p ≤ 0,01). Результаты позволили сделать 
ряд выводов и предположений: развитие по-
знавательных способностей, широкий кру-
гозор, способность к рефлексивной оценке 
происходящего, разнообразие когнитивных 
стилей мышления, формирующихся в обра-
зовательном процессе, по всей видимости, 
способствуют формированию стрессоустой-
чивости, жизнестойкости, эмоциональной 
лабильности, целеустремлённости и в це-
лом удовлетворённости жизнью.

Выявление различий в оценке качества 
жизни и установление их причин — одно 
из условий повышения ее качества. Кор-
ректировка недопустимых различий может 
быть осуществлена на уровне политики 
государства, при этом необходим интегра-
тивный подход, т. е. учет как материальных, 
информационных, так и психологических 
составляющих качества жизни. Мерами 
корректировки могут быть формирование 
позитивных ценностей и потребностей, 
большей вовлеченности и инициативности 
населения, создание условий, способству-
ющих самореализации человека.

Полученные результаты особенно акту-
альны в ситуации реформирования высше-
го образования. Качество жизни и качество 
образования — это главные акценты на-
циональной идеи России XXI века и кри-
терии, с помощью которых определяется 
качество самой государственной политики 
внутри России. Можно предположить, что 
реформирование системы высшего образо-
вания приведет к снижению уровня удов-
летворенности качеством жизни.
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I.V. Plaksina, E.V. Kononova
PSYCHOLOGICAL COMPONENTS OF LIFE QUALITY

The article is dedicated to the analysis of the results, obtained during the research of psycho-
logical components of life quality of individuals with different education, and individuals living 
in large and small cities.

Key words: life quality, subjective-evaluative components and objective-evaluative compo-
nents of life quality, psychological potential.
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