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ОБЩИЕ ВОПРОСЫ 

ОБРАЗОВАНИЯ 

УДК 371.1 

С. Л. Фоменко 

СТРУКТУРА И СОДЕРЖАНИЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ 

ПРОГРАММЫ ШКОЛЫ В УСЛОВИЯХ РЕАЛИЗАЦИИ 

КОМПЕТЕНТНОСТНОЙ МОДЕЛИ ОБРАЗОВАНИЯ 

Аннотация. В статье рассматриваются вопросы формирования образова-
тельной программы нового типа в условиях реализации компетентностной модели 
образования. Суть последней заключается в выделении метапредметных образова-
тельных областей, обеспечивающих овладение учащимися видами социокультур-
ного опыта (социального, компетентностного, личностного), не редуцируемого 
к предметно-когнитивному содержанию дисциплин учебного плана. 

Ключевые слова: образовательная программа, метапредметный подход, 
компетентностная модель образования, новые образовательные стандарты. 

Abstract. The paper considers the problems of designing the curriculum of a 
new type when realising the competence model of education. The latter involves inte-
grated education providing pupils with socio-cultural experience (social, competence, 
personal) rather than detailed content of disciplines of the curriculum. 

Index terms: educational programme, metadisciplinary (integrated) approach, 
the competence model of education, new educational standards. 

 
Образовательная деятельность учреждения регламентируется ком-

плексом нормативных документов, главным из которых является образо-
вательная программа общеобразовательной школы. В переводе с гречес-
кого слово «программа» означает «распоряжение, объявление». Закон РФ 
«Об образовании» не дает прямого определения образовательной програм-
мы, но устанавливает место и значение ее в системе образования. Обра-
зовательная программа определяет уровень документа об образовании, 
или уровень образованности личности. Компетенция и ответственность 
образовательного учреждения, управление и регламентация его деятель-
ности устанавливаются в зависимости от показателей образовательной 
программы. 

Образовательная программа включает в себя учебный план и рабочие 
программы учебных курсов, предметов, дисциплин (модулей) и другие ма-
териалы, обеспечивающие духовно-нравственное развитие, воспитание 
и качество подготовки обучающихся (п. 6 в ред. Федерального закона от 
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01.12.2007 г. № 309-ФЗ). Образовательную программу целесообразно опре-
делить как образовательно-правовой и управленческий документ, который 

● разрабатывается на основе государственного образовательного 
стандарта и в соответствии с ним; 

● содержит перечень требований, соблюдение которых необходимо 
для получения образования определенного уровня и соответствующего 
документа об образовании; 

● принимается и реализуется образовательным учреждением само-
стоятельно. 

Основная образовательная программа должна обеспечивать достиже-
ние обучающимися (воспитанниками) результатов освоения основных обра-
зовательных программ, установленных соответствующими федеральными 
государственными образовательными стандартами или устанавливаемыми 
согласно п. 2 ст. 7 настоящего Закона образовательными стандартами (ст. 
14, п. 5 в ред. Федерального закона от 01.12.2007 г. № 309-ФЗ). 

В условиях реализации компетентностной модели образования осно-
вой построения современных образовательных программ является мета-

предметный подход, предусматривающий интеграцию школьного образова-
ния, дополнительного образования, самообразования и образования в опыте 
социальной деятельности ученика. Благодаря этому в урочной и внеурочной 
деятельности реализуются цели формирования метапредметных результатов, 
социализации; созданная среда мотивирует продуктивное, инициативное 
действие и взаимодействие ученика, педагога, родителя на основе организа-
ции разновозрастных и детско-взрослых общностей. Стимулируется по-
строение и предъявление учащимися собственной позиции в урочной и вне-
урочной деятельности, в процедурах системы оценивания. Реализация мета-
предметного подхода к построению образовательной программы заключает-
ся в переходе от оценки исключительно предметной обученности – к оценке 
образовательных результатов в целом, включая надпредметные компетент-
ности и социализацию, – в соответствии с новым поколением стандартов 
и с учетом возрастной ступени обучения. 

Образовательная программа, ориентированная не на предметно-
знаниевую, а на компетентностную модель образования, включает: 

1) описание признаков и ожидаемого (планируемого) уровня компе-
тентности в определенной области; 

2) определение необходимого и достаточного набора учебных за-
дач – ситуаций, последовательность которых выстроена в соответствии 
с возрастанием полноты, проблемности, конкретности, новизны, жизнен-
ности, практичности, межпредметности, креативности, ценностно-смыс-
ловой рефлексии и самооценки, необходимости сочетания фундаменталь-
ного и прикладного знания; 

3) использование в образовательном процессе технологий проектного, 
исследовательского, рефлексивного обучения, в том числе последовательное 
предъявление ученикам задач-ситуаций различных типов и уровней; 
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4) применение алгоритмов и эвристических схем, организующих 
деятельность учеников по преодолению затруднительных ситуаций; 

5) использование технологий сопровождения, консультирования 
и тьюторской поддержки учащихся в процессе прохождения программы. 

Примерная структура образовательной программы содержит сле-
дующие разделы. 

I. Пояснительная записка «Общие положения». В этом разделе обос-
новывается и формулируется назначение конкретного образовательного 
учреждения с учетом его статуса, особенностей внешней для него среды, 
его возможностей, исторически сформированного места учреждения в об-
разовательном пространстве города, района, микрорайона. 

Кроме того, целесообразно обозначить направленность образова-
тельных программ, так как переход на стандарты третьего поколения 
в части образовательных результатов учащихся требует обновления учеб-
но-методических комплексов и методов обучения для реализации дея-
тельностно-компетентностного подхода. В условиях внедрения компе-
тентностной модели образования содержанием образования должны 
стать, в том числе, следующие ключевые социальные результаты образо-
вания: 

● российская гражданская идентичность и стремление к консолида-
ции общества, основанные на взаимопонимании и взаимном доверии 
представителей различных конфессиональных групп, взаимодействии 
культур при сохранении этнической идентификации; 

● современные компетентности, отвечающие общемировым и рос-
сийским требованиям к человеческому капиталу для решения новых за-
дач. Эти ценности составляют основу предметных программ и программ 
воспитания и социализации, разрабатываемых в рамках стандарта 
третьего поколения. 

II. Основное содержание общеобразовательной программы. В дан-
ном разделе необходимо сформулировать только те цели и определить 
только те задачи, которые решаются именно через образовательный про-
цесс, с учетом компетентностного подхода и специфики образовательного 
учреждения (ОУ). 

Цели и задачи образовательного процесса на каждом уровне реали-
зации образовательных программ должны быть обусловлены «моделью» 
выпускника, назначением и местом школы в образовательном простран-
стве города, района, микрорайона. Они должны быть сформулированы 
конкретно, быть измеримыми, достижимыми, определенными временем, 
непротиворечивыми по отношению одна к другой. В процедуре оценки 
уровня достижения целей и задач должны принимать участие все субъек-
ты образовательного процесса. 

III. Учебный план и его обоснование. В данном разделе должно быть 
обосновано содержание учебного плана школы как механизма реализа-
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ции содержания образования и одного из основных средств формирова-
ния «модели» выпускника каждой ступени обучения. 

Согласно действующему законодательству, организация образова-
тельного процесса в образовательном учреждении регламентируется учеб-
ным планом, на основе которого разрабатывается рабочий план и разби-
вается содержание образовательной программы на учебные курсы, по 
дисциплинам и по годам обучения. Приведем структуру учебного плана 
для учреждений общего (среднего) образования: 

1. Инвариантная часть отражает реальный переход на профильную 
модель обучения в старшей школе, предполагающую уменьшение числа 
учебных предметов, рост доли самостоятельных учебных работ, освоение 
способов профессиональной деятельности, присущих каждому конкрет-
ному профилю, и включает индивидуальные учебные планы на основе за-
четно-модульной технологии обучения на старшей ступени. 

2. Вариативная часть учитывает особенности, образовательные по-
требности и интересы учащихся. Время, отводимое на вариативную часть 
внутри предельно допустимой аудиторной учебной нагрузки, может быть 
использовано для увеличения часов на изучение отдельных предметов ин-
вариантной части, на организацию курсов, в которых заинтересованы 
ученик, родители, учитель, образовательное учреждение, субъект РФ. 

Уменьшение количества часов или рост доли проектов, социальных 
практик в структуре и в образовательных программах – основные отли-
чия образовательной программы ОУ в условиях реализации компетентно-
стной модели образования. Содержание основного общего образования 
реализуется преимущественно за счет введения интегрированных курсов, 
обеспечивающих целостное восприятие мира. Использование метапред-
метного подхода предполагает необходимость введения разных видов 
учебных планов, каждый из которых имеет своего адресата и функци-
ональное назначение. К ним относятся: 

● учебные (перспективные) планы на весь период обучения по обра-
зовательной программе; 

● рабочие учебные планы, необходимые для организации образова-
тельного процесса в течение года; 

● индивидуальные учебные планы, которые определяют освоение об-
разовательной программы в течение учебного года (триместра, четверти). 

IV. Особенности организации образовательного процесса и примене-

ния в нем педагогических технологий. Говоря о школе, в которой обеспе-
чивается новое содержание образования на деятельностной основе, мож-
но выделить следующие особенности организации образовательного про-
цесса: 

● реальный переход на профильную модель обучения в старшей 
школе, предполагающую уменьшение числа учебных предметов, рост до-
ли самостоятельных учебных работ, освоение способов профессиональной 
деятельности, присущих каждому конкретному профилю; 
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● направленность на перестройку учебного процесса в рамках дея-
тельностно-компетентностного подхода: активизацию творческого само-
стоятельного мышления учащихся, умений групповой работы; 

● построение уроков на основе деятельностного подхода; 
● интеграция предметов на основе междисциплинарных проектов; 
● преобладание активных форм и методов обучения – групповых, 

индивидуальных, проектных, лабораторных, исследовательских, что смо-
жет трансформировать неэффективную форму фронтального «препода-
вания» и бессмысленной зубрежки; 

● наличие и использование в школе исследовательской базы (летние 
и зимние лагеря, выездные лаборатории, в том числе совместные с пред-
приятиями); 

● индивидуальные учебные планы, зачетно-модульная технология 
обучения на старшей ступени; 

● выделение в учебном плане школы специального времени (2 учеб-
ные недели) для проведения организационно-деятельностных игр с уча-
щимися по различным социальным, научным и иным актуальным про-
блемам; 

● обучение учащихся проектированию; 
● создание проектных команд; 
● ежегодное выполнение обязательных персональных проектов (как 

итоговой работы учащихся), совместных социальных проектов с педагогами; 
● участие в международных проектах; 
● разветвленная система поиска и поддержки талантливых детей, 

их сопровождения в течение всего периода становления личности; 
● создание условий для здоровьесбережения – комфортной, друже-

ственной образовательной среды, направленной на достижение личност-
ных, социальных, познавательных, коммуникативных и других заплани-
рованных результатов образования. Интеграция в образовательный про-
цесс и работу каждого педагога здоровьесберегающих технологий, преду-
сматривающих общеклассное взаимодействие и микрогрупповую работу, 
индивидуальный подход к каждому ученику, смену образовательных тех-
нологий и техник уроков, оптимизацию учебной нагрузки и двигательного 
режима и др. Наличие системы социально-психологической поддержки 
учащихся. 

V. Основные образовательные результаты. Данный раздел преду-
сматривает описание на основе качественных характеристик результата 
реализации образовательной программы в виде «модели» или «образа» выпу-
скника конкретного учебного заведения. Речь идет не об идеальном портре-
те, модели совершенного ученика, а о «маршруте жизненного путешествия» 
в направлении приобретения востребованных современным обществом спо-
собностей и качеств. Он требует постоянного соотнесения и оценки каждым 
участником образовательного процесса степени соответствия собственной 
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деятельности, используемых технологий, содержания, достигаемых результа-
тов, уклада, философии школы уровням достижения образа. 

В основу построения «модели» выпускника должен быть положен 
компетентностный подход. Он предполагает формирование целостного 
образа выпускника школы, о котором нужно помнить всем педагогам-
предметникам: не «разбирать» его на предметные области, а лишь рас-
ставлять акценты в его формировании. 

VI. Программно-методическое обеспечение образовательной про-

граммы. В этом разделе перечисляется программно-методический мате-
риал, обеспечивающий реализацию содержания образования и достиже-
ние прогнозируемого результата работы, а также обосновывается его вы-
бор. В учебно-методический комплекс необходимо включить методиче-
ские рекомендации (материалы) для преподавателя; методические реко-
мендации и указания для учащихся относительно выполнения различных 
видов учебной и самостоятельной работы; материалы для итоговой и про-
межуточной аттестации. 

VII. Показатели (измерители) реализации образовательной про-

граммы. В этом разделе должен быть дан ответ на вопрос: как админист-
рация, педагогический коллектив школы и родители учеников будут оп-
ределять достижения или недостатки заявленных целей и задач образова-
тельного процесса. Обновленное содержание образования потребует ново-
го подхода к оцениванию не только образовательных результатов учащих-
ся, но и деятельности учителя, а также уровня внутришкольной системы 
управления качеством образования. Это выражается в следующем: 

● переход от оценки как инструмента контроля – к оценке как ин-
струменту управления качеством образования; 

● переход от констатирующей оценки – к формирующей, програм-
мирующей саморазвитие ученика, педагога, школы; 

● переход от оценки исключительно предметной обученности – 
к оценке образовательных результатов в целом, включая надпредметные 
компетентности и социализацию – в соответствии с новым поколением 
стандартов и с учетом возрастной ступени обучения. 

Модель оценки должна включать: 
1. Набор контрольно-измерительных материалов и методик по 

оценке образовательных результатов учащихся в логике стандартов 
третьего поколения (оценка предметных ЗУН; оценка надпредметных 
компетенций; методика исследования социализации (ценности, интересы 
личности)). 

2. Способы оценивания: 
● внутреннее (портфели работ по всем предметам, сочинения, ау-

диозаписи, самооценка учащихся на критериальной основе – дневники 
достижений); 

● внешнее (оценка независимыми внешними экспертами). 
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3. Создание добровольных систем оценки качества: образовательные 
учреждения могут войти в разные, адекватные их образовательным про-
граммам системы оценки качества, чтобы соизмерять себя с близкими им 
по типу образовательными учреждениями. Например, математическая 
школа будет оценивать свои результаты по одним технологиям, а школа 
с углубленным изучением художественно-эстетического цикла – по другим. 

Реализация компетентностной модели образования предполагает 
внесение серьезных изменений в содержание и технологии образователь-
ного процесса школы, что находит свое отражение в ее образовательной 
программе. Программа включает теоретическую модель формирования 

содержания образования на основе модульно-компетентностного подхода 
и представлена тремя взаимосвязанными блоками. 

I. Содержательный блок включает определение основных обще-
культурных компетенций учащихся и критериев их сформированности; 
систему конструирования учебных планов, модулей формирования ком-
петентностей. Отбор и структурирование учебного материала произво-
дится на основе анализа набора необходимых выпускникам ключевых 
компетенций, каждая из которых конкретизируется посредством опреде-
ленных действий и операций. Затем происходит уточнение и корректи-
ровка учебных и рабочих планов, программ, основанных на модульной 
технологии. Вырабатывание профессионально важных качеств, необхо-
димых выпускникам для успешной социализации, осуществляется в обра-
зовательном учреждении в ходе воспитательного процесса. Процесс фор-
мирования базовых видов компетентностей выпускников школ предпола-
гает определение принципов, условий, технологий, факторов, подходов. 
К последним могут быть отнесены личностно-ориентированный; деятель-
ностно-ориентированный; технологический; модульно-компетентностный 
подходы. Они позволяют определить, конкретизировать и соотнести тре-
бования, предъявляемые выпускникам школ в соответствии с реализа-
цией компетентностной модели образования. 

II. Деятельностно-процессуальный блок ориентирован на осущест-
вление коллективной педагогической деятельности по формированию 
компетенций обучающихся, на реализацию принципов, педагогических 
условий, технологических подходов в обучении, внешних и внутренних 
факторов, которые обеспечат достижение намеченной цели. Образова-
тельный процесс включает в себя различные формы взаимодействия пе-
дагогов и учащихся: совместное проектирование (создание социально-об-
разовательных проектов, разработка индивидуальных образовательных 
программ, планов и образовательных маршрутов для их реализации), ак-
тивное использование педагогами имитационно-моделирующих, проект-
ных, рефлексивных технологий обучения. Необходимо разработать дея-
тельностную составляющую образовательного процесса (количество часов 
практических и самостоятельных занятий значительно возрастает), а так-
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же методы и формы контроля сформированности компонентов профес-
сиональной компетентности выпускников школ. В ходе выполнения прак-
тических работ, создания системы развивающих ситуаций в образова-
тельном процессе создается портфолио ученика, который служит основой 
его профессионального выбора. На практических занятиях отрабатывает-
ся стандартный набор личностно развивающих ситуаций по дисципли-
нам учебного плана, что способствует формированию различных видов 
социокультурного опыта обучающихся. 

III. Диагностико-мониториринговый блок включает проведение мо-
ниторинга динамики формирования базовых видов компетентности вы-
пускников на основе использования педагогами различных оценочных 
шкал и оценочных материалов (портфолио, дневник достижений). Для 
этого определены критерии (деятельностно-практический, мотивационно-
ценностный, когнитивный) по всем видам компетенций, показатели вла-
дения обобщенной структурой профессиональной деятельности и установ-
лены уровни (начальный, элементарный, продвинутый, высокий) сфор-
мированности компетенций выпускников школы. 

Для решения образовательных задач в соответствии с компетен-
тностной моделью образования в образовательном учреждении должен 
быть создан комплекс названных ниже условий. 

Дидактические условия. 
1. Содержание обучения должно быть представлено в виде реальных 

затруднений, проблем, взаимосвязанных проблемных ситуаций, которые 
учащемуся предстоит решить. Роль учителя является консультационной, 
при этом приобретенное знание должно быть использовано обучающимися 
для добывания нового знания, для решения проблемных задач. 

2. Ведущими методами обучения должны быть проблемно-поиско-
вые, исследовательские, творческие, а основой учебного занятия – само-
стоятельная индивидуальная деятельность учащихся. 

3. Педагогическому коллективу предстоит переосмыслить структуру 
образовательных целей, способов построения содержания и технологий 
обучения. 

Смысловые (аксиологические) условия. 

1. Формирование ценностного отношения выпускников школ к вы-
бору профессии как сфере самореализации. 

2. Отказ педагогического коллектива от стереотипов: от желания орга-
низовать образовательный процесс по устоявшимся сценариям, шаблонам, 
алгоритмам; от превалирующей роли в обучении детей, желания использо-
вать в образовательном процессе «проверенные» подходы, методы и техноло-
гии; от акцента на усвоение материала, а не на овладении деятельностью. 

3. Высокий уровень мастерства педагогов, позволяющий оценивать 
результативность решаемых образовательных задач через призму собст-
венного опыта учителя. 
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4. Ориентация педагогов-предметников на целостный образ выпу-
скника области, в формировании которого каждый из них лишь расстав-
ляет акценты. 

5. Укрепление в образовательном процессе субъектной позиции 
учащихся путем расширения спектра самостоятельной деятельности. 

6. Понимание теоретических знаний как ориентира решений прак-
тических задач и инструмента самоанализа. 

Таким образом, в условиях реализации компетентностного подхода 
в образовании требуется разработка образовательной программы на ос-
нове использования метапредметного подхода для решения задач, стоя-
щих перед системой современного образования. 
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РЕФЛЕКСИВНЫЙ МЕТОД И ЕГО РОЛЬ В РАЗВИТИИ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО МЫШЛЕНИЯ УПРАВЛЕНЧЕСКИХ 

КАДРОВ1 

Аннотация. Проблема развития управленческой деятельности может быть 
разрешена при условии формирования у представителей сферы управления тако-
го типа профессионального мышления, который позволяет самостоятельно решать 
вопросы своего профессионального развития и достигать более высоких результа-
тов в деятельности. В статье обосновывается рефлексивный метод как метод мы-
шления и деятельности, как дидактический метод, дающий возможность получать 
акмеологически значимые результаты в профессии. 

Ключевые слова: рефлексия, рефлексивный метод, дидактический метод, 
управленческая деятельность. 

Abstract. The problem of management can be decided by acquiring professional 
thinking, the latter will enable managers to solve problems of their training independ-
ently and show better results in their activities. The paper considers the reflexive 
method as a method of thinking and activities, a didactic method enabling  to achieve 
high acmeological results in profession. 

Index terms: reflexion, reflexive method, didactic method, managerial activities. 

 
В основе проблемы развития управленческой деятельности и ее 

субъектов лежит противоречие между потребностью общества и государ-
ства в профессионалах, способных самостоятельно решать задачи своего 
профессионального развития с помощью механизмов рефлексии, и отсут-
ствием у них достаточно развитых рефлексивных способностей. Особенно 
остро это противоречие проявляется в сфере государственного и муници-
пального управления нашей страны, где прямо говорится о кадровом кол-
лапсе. Эта проблема помимо политической и экономической обусловлен-
ности связана с системой образования, в которой потребность в профес-
сионалах в области управленческой деятельности, способных работать 
в условиях постоянной модернизации, не подкрепляется соответствую-
щей образовательной практикой. Одной из причин сложившейся ситуа-
ции является недостаточная теоретико-методологическая и прикладная 

                                                 
1 Работа выполнена при финансовой поддержке РГНФ (научно-исследова-

тельский проект № 10-06-83618 а/У). 
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разработанность проблемы развития рефлексивных способностей в облас-
ти профессионального образования, включая последипломное. 

Таким образом, чрезвычайно актуально закрепление такой системы 
образования, в которой проектирование образовательной деятельности 
обучающихся специалистов и их дальнейшего профессионального развития 
происходило бы на основе рефлексии. Для решения этой проблемы необхо-
димо обоснование рефлексии как метода мышления и деятельности. 

Исследование и понимание рефлексии как метода возникло прак-
тически одновременно с фиксацией рефлексии как гносеологического 
феномена, связанного с деятельностью мышления и познания. Большин-
ство исследователей связывает этот период с деятельностью немецких 
классических философов, однако история сохранила высказывания Кон-
фуция, Сократа, Платона, Аристотеля, в которых указывается на рефлек-
сивный механизм познания мира. В одном из вольных переводов Аристо-
теля находим следующее: «Теоретическое рассмотрение стремится упоря-
дочить хаос слитных впечатлений от объекта, обнаружить в нем опреде-
ленную структуру. Теория стремится разложить объект на составные час-
ти, обнаружить связи между ними и построить теоретическую модель, от-
ражающую существенные черты объекта» (цит. по: [3, с. 110]). 

Рефлексия как философский метод познания действительности про-
шла долгий путь в истории мысли, прежде чем стала осознаваться как мето-
дологическая категория, связанная с мыслительной деятельностью субъекта. 
Указания на это свойство рефлексии находим у И. Канта: «Рефлексия – это 
сравнение познания с той познавательной способностью, из которой оно 
возникает; это сознание отношений, представлений с нашими способностя-
ми; рефлексия предполагает рассмотрение того, как различные представле-
ния могут охватываться в одном сознании и как возникают представления, 
общие нескольким объектам» [4, с. 187]. В данном случае И. Кант вплотную 
подходит к формулированию метода, обнаруживающегося в обобщении, или 
типизации похожих реальностей, в закономерностях проявления различных, 
но похожих объектов, объединенных одним законом, способом, направлени-
ем рассмотрения. Таким способом и является рефлексия. 

В современной науке наряду с понятием рефлексии как деятельности 
по самопознанию и осмыслению чего-либо при помощи изучения и сравне-
ния, раскрывающей специфику духовного мира человека, выделился такой 
аспект, как рефлексивная методология – форма системной теоретической 
деятельности общественно развитого человека, направленная на создание 
и осмысление общественного продукта, его действий и их законов [13–15]. 
Из множества перспективных направлений по изучению рефлексии как фе-
номена гносеологии, культуры, логики, методологии, праксиологии, эвристи-
ки, управления, образования, коммуникации наибольший интерес для нас 
представляет методологическое направление, поскольку именно оно способ-
но создать инструментарий для управленческой деятельности. 
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Вслед за родоначальником отечественной методологии Г. П. Щедро-
вицким исследование рефлексии осуществлялось в самых разных аспек-
тах: рефлексии науки и ее содержания, научного познания, исследова-
тельских методов, интеграционных и междисциплинарных процессов, 
рефлексивного анализа проектирования и моделирования объектов и др. 
Сейчас рефлексия используется и как метод, и как объяснительный 
принцип для ряда общественных и гуманитарных наук [1, 2, 5–8]. Резуль-
таты анализа методологической литературы, посвященной рефлексии, по-
зволяют говорить о рефлексивной методологии как пересмотре установ-
ленных образцов и стереотипов известного опыта и организации творче-
ского процесса, приводящего к порождению инноваций не только в про-
фессиональной жизни, но и жизнедеятельности в целом. 

Рефлексивная методология позволила выделить различные виды 
рефлексии. В настоящее время рефлексия активно используется как метод 
решения проблем организации и проведения междисциплинарных иссле-
дований, перспективной разработки средств комплексного изучения сис-
темных объектов проектирования, коллективной мыследеятельности, про-
цессов переосмысления опыта, выявления механизмов социальной и куль-
турной интеграции и т. д. Границы применения категории рефлексии 
расширились до общенаучного использования, она выступает в качестве 
объяснительного принципа и для естественных, и для гуманитарных наук. 

Другой существенной особенностью рефлексии как научного феномена 
является обретение ею роли методологического средства в конкретных, в час-
тности социально-гуманитарных, науках. В этой связи актуальным является 
рассмотрение возможностей рефлексивного метода в теории обучения. 

Понимание метода как категории традиционно связывалось со спо-
собами достижения какой-либо цели, решения конкретной задачи, сово-
купностью приемов познания действительности. Особо выделялся фило-
софский метод как способ построения и обоснования системы философ-
ского знания. В философии было зафиксировано, что правила, применяе-
мые в действии, вытекают из метода, а метод – из принципа. Р. Декарт, 
например, считал, что методы – это такие правила, которые направляют 
применение разума для того, чтобы избежать заблуждений и ненужных ум-
ственных затрат. Г. Гегель подчеркивал, что метод выступает формой со-
держания, а понятие в нем является средством самопоказа содержания, 
условием осознания формы внутреннего самодвижения содержания. Ф. Бэ-
кон сравнивал метод с факелом, освещающим путь к поиску истины, 
и считал, что путь надо начинать от эмпирики, от наблюдения, экспери-
мента – к познанию причин и выведению законов. Исторически развитие 
теории методов (методологии) происходило в рамках философии: от диа-
лектического метода Сократа и Платона, индукции Ф. Бэкона, рационали-
стического метода Р. Декарта, феноменологического метода Э. Гуссерля – 
к методологии как самостоятельной науке о методе [3, с. 131]. 
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Основная функция метода состоит в том, чтобы упорядочить и от-
регулировать процесс познания. Другой важной функцией является 
практическое преобразование какого-либо объекта. Поэтому в практике 
метод закономерно связывают с совокупностью правил, приемов, спосо-
бов, определенных норм, с помощью которых осуществляется деятель-
ность. Метод содержит систему предписаний, дающих возможность не 
сбиться с пути, сохранить правильное направление при поиске истины, 
избежать ошибок. Чистота решения, доказательства, аргументации дос-
тигается при четком следовании методу. Не случайно Р. Декарт называл 
методом «точные и простые правила», позволяющие отличить истинное от 
заблуждения. Он предупреждал, что без владения методом нечего пус-
каться на поиски решения задачи. 

Г. П. Щедровицкий назвал методом особый тип знания, дающий воз-
можность производства нового знания, а также осуществления и преобра-
зования деятельности. Метод рассматривается Г. П. Щедровицким шире, 
нежели задача или способ. Назначение метода он видел в том, чтобы ре-
шить задачу, а для этого нужно знать ее условия, владеть определенными 
средствами ее решения, уметь построить процедуру, или процесс решения 
задачи. Эти положения в совокупности и составляют метод [13, с. 226]. Со-
вокупность двух элементов: методических знаний, дающих возможность 
исследовать объекты, и методических предписаний, позволяющих управ-
лять деятельностью, – Г. П. Щедровицкий обозначил как метод. 

В практике методы часто путают с формами, поэтому для понимания 
сущности метода и его отличия от конкретных форм деятельности важно по-
нять путь его возникновения и формирования. О. С. Анисимов утверждает: 
«Методы располагаются в среднем уровне абстрактности иерархии норм, но 
не в нижнем, соприкасающемся с самим построением действий. Методы ис-
пользуются в решении абстрактных задач или тех, которые организуют базо-
вый процесс» [3, с. 133]. Ученый связывает генезис метода с необходимостью 
мыслительной деятельности. Для выделения метода деятельность подвергается 
познанию (исследованию, рефлексии), в результате чего строится образ этой 
деятельности. С течением времени этот образ при неоднократном воспроиз-
водстве деятельности начинает повторяться, но всякий раз бывает несколько 
иным. Так, при повторении деятельности возникает многообразие ее повторе-
ний, в которых можно выделить закономерности, дающие основания для 
фиксации обобщенного образа этой деятельности. Когда исследуется множе-
ство разных, но похожих деятельностей, в результате определяется обобщен-
ный образ типовой (абстрактной) деятельности – это и есть метод. 

Таким образом, для того чтобы описать метод, необходимо выделить 
этапы его формирования. 

1. Описание множества конкретных деятельностей одного типа. 
2. Обобщение описаний с выделением системообразующих (сущно-

стных, фундаментальных) характеристик исследуемой деятельности. 
3. Типизация обобщенного образа. 
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Типизированный обобщенный образ (метод) нельзя реально встре-
тить в жизни, можно увидеть только способ его реализации в деятельнос-
ти. Этот способ Г. П. Щедровицкий обозначил как «методическое предпи-
сание» [12, с. 468]. В педагогической практике его принято называть ме-
тодикой. «Методика появляется как результат логически организованного 
процесса мышления, когда этот процесс направлен на конкретизацию 
содержания метода. Может быть много методик, построенных на одном 
методе», – пишет О. С. Анисимов [3, с. 82]. Метод обеспечивает примени-
мость методики, поскольку сохраняет фундаментальные характеристики 
деятельности и передает ее закономерности. Следует заметить, что 
в стратегической деятельности, где существует многообразие представле-
ний о достижении результата, необходимо опираться на метод, а в такти-
ческой деятельности, в которой важна конкретика и детализация, требу-
ется опора на методику. 

Любой научный метод разрабатывается на основе соответствующей 
теории, а эффективность метода определяется ее глубиной, содержатель-
ностью и фундаментальностью. Метод как бы сжимает теорию, и чем 
сильнее ее ядро, тем прочнее связи и закономерности элементов метода 
как системы. Этот закон прочности метода действует сейчас не только 
в отношении точных наук с их логически выверенной системой знаний, 
но и в отношении гуманитарных, в частности педагогики. 

В современных классификациях выделяются такие дидактические 
методы, как информационно-рецептивный (объяснительно-иллюстратив-
ный), инструктивно-репродуктивный, метод проблемного изложения, эв-
ристический, исследовательский, метод соотнесения акта обучения с пот-
ребностями и мотивами учащихся (М. Н. Скаткин, И. Я. Лернер). В клас-
сификации Ю. К. Бабанского выделено три группы методов: организации 
и осуществления учебно-познавательной деятельности, стимулирования, 
мотивации. 

Существенной проблемой, влияющей на развитие дидактических 
методов и их соответствие методам познания, является недостаточная 
проработанность рефлексии как типа познания, обусловливающего ис-
следовательскую деятельность и использование ее в педагогической дея-
тельности. В существующих в литературе классификациях дидактических 
методов не встречается упоминания рефлексивного метода. Однако в ли-
тературе и практике педагогической деятельности прочно закрепились 
понятия рефлексивной методики, интерактивной формы обучения, диа-
логовых методик, каждая из которых, по сути, является способом реали-
зации рефлексивного метода. 

Для обоснования дидактического метода необходимо определение 
его существенных признаков. В «Российской педагогической энциклопе-
дии» метод обучения определяется как «система последовательных взаи-
мосвязанных действий учителя и учащихся, обеспечивающих усвоение 
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содержания образования». Отмечается, что метод обучения характеризу-
ется тремя признаками: обозначает цель обучения, способ усвоения, ха-
рактер взаимодействия субъектов обучения. Эти три признака в нашем 
исследовании выступают в качестве оснований, с позиции которых реф-
лексивный метод может быть описан как дидактический. 

Понятие рефлексии широко изучено в философии, психологии, мето-
дологии и имеет множество определений. В «Энциклопедическом словаре» 
рефлексия определяется как «принцип человеческого мышления, направ-
ляющий его на осмысление и осознание собственных форм и предпосылок; 
предметное рассмотрение самого знания, критический анализ его содер-
жания и методов познания; деятельность самопознания, раскрывающая 
внутреннее строение и специфику духовного мира человека» [16, с. 579]. 
Исчерпывающее философское определение может быть расширено за счет 
методологического, важного и существенного для обоснования рефлексив-
ного метода: рефлексия – обобщенный тип реальности, проявляющийся 
в различных видах мыслительной деятельности и предполагающий анализ, 
критическую реконструкцию реальности и ее нормирование. 

С помощью процедуры рефлексии достигается такая цель обучения, 
как самостоятельное нахождение новых норм деятельности на основе ее 
анализа и критической реконструкции, причем речь идет не только и не 
столько о наращивании знания (когнитивная парадигма), сколько о пони-
мании, формировании смыслов-ценностей (личностная парадигма). Под-
тверждением этому могут служить размышления Г. Гегеля об образовании: 
он первым в философии попытался осмыслить рефлексию не только как 
категорию мышления, но и как эмоционально-ценностную категорию. 

В более поздних исследованиях находим подтверждения выводов 
Г. Гегеля. Так, Дж. Дьюи трактовал рефлексию как «оценку оснований 
собственных убеждений». В зарубежных педагогических исследованиях 
отмечается, что рефлексия включает в себя построение умозаключений, 
обобщений, аналогий, сопоставлений и оценок, а также переживание, 
припоминание и решение проблем и охватывает обращение к убеждени-
ям в целях интерпретации, анализа, осуществления действий, обсужде-
ния или оценки. Подобные подходы в понимании рефлексии прослежи-
ваются и в отечественных исследованиях, где рефлексия относится к трем 
категориям ядра психологии: сознанию, личности, деятельности. 

Таким образом, в перечисленных выше работах доказывается, что 
при построении новой нормы с помощью рефлексии воспроизводятся 
культурные нормы, обеспечивается творческая деятельность, происходит 
развитие личности. 

Способ усвоения знаний и развития личности как один из трех при-
знаков дидактического метода в процедуре рефлексии состоит в том, что он 
предусматривает мыслительную деятельность субъекта обучения, он всегда 
уникален и предполагает активное участие субъекта. У мыслительного про-
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цесса нет жестких процессуальных рамок, кроме четкого следования по пути 
анализа, критики и нормирования, что предписывается рефлексивным ме-
тодом. Рефлексия субъекта в нашем случае нацелена на преобразование су-
ществующей профессиональной практики или ситуации, поэтому исследова-
тельский процесс рассматривается в качестве основного способа усвоения. 

Проиллюстрируем способ мыследеятельности в рамках рефлексив-
ного метода на примере диалога, предполагающего авторское высказы-
вание и его понимание. Методологическим обоснованием диалога может 
служить концепция М. М. Бахтина, в которую, по заключению М. К. Ма-
мардашвили, органически встраиваются все типы рефлексии: личност-
ная, связанная с индивидуально акцентированной волевой направленно-
стью, интеллектуальная, на которой построена технология обретения соб-
ственного слова, и деятельностная, проявляющаяся в выборе и соверше-
нии ответственного поступка. 

М. К. Мамардашвили отмечал, что бахтинская концепция авторско-
го слова оказалась метафорой, теоретическим выражением ряда проблем, 
выполненной по правилам «философской грамматики». Во-первых, это 
проблема индивидуальности автора, возможности не потерять свое «Я» 
в рамках неорганизованного разноречия. Во-вторых, это проблема инди-
видуального начала в эпоху существования языков, не имеющих автора. 
В-третьих, это проблема искренности автора и его ответственности за 
собственное слово. Выводы М. К. Мамардашвили соотносятся с нашими 
выводами о том, что все типы рефлексии: личностная, связанная с инди-
видуально акцентированной волевой направленностью, интеллектуаль-
ная, на которой построена технология обретения собственного слова, 
и деятельностная, обнаруживающаяся в выборе и совершении ответст-
венного поступка, – проявляются в диалоге. 

Обратимся к cледующему признаку дидактического метода, ука-
занному выше, – характеристике взаимодействия субъектов обучения. 
Характер взаимодействия субъектов обучения при реализации рефлек-
сивного метода – дискуссионный. Следовательно, другим не менее важ-
ным способом, чем диалог, во взаимодействии субъектов обучения при 
реализации рефлексивного метода будет являться дискуссия, организо-
ванная по схеме сложной коммуникации (рис. 1). 

Такой способ взаимодействия при рефлексивном методе обучения 
называется дискуссионным. Очевидно, что он построен по схеме рефлек-
сии и дает возможность развития субъекта обучения во всех аспектах: 
содержания знания, деятельности и мыследеятельности, личности и т. д. 
Педагог при этом выступает организатором коммуникации, создающим 
условия для авторского высказывания, упорядочения процесса понима-
ния и формирования конструктивной критической позиции. 

В современной дидактике широко описаны исследовательские 
и эвристические методы. По нашему мнению, каждый из них опирается 
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на отдельные элементы рефлексии: так, в исследовательском методе, 
например, представлен анализ, в эвристическом – нормирование мыс-
лительной деятельности, выходящей за рамки прежней культурной нор-
мы; в то время как рефлексивный дидактический метод включает 
и анализ, и критическую реконструкцию, и нормирование. Причем осо-
бенность рефлексивного метода состоит в специфической коммуника-
тивной составляющей, которая обеспечивает понимание. Примером 
реализации рефлексивного метода в педагогической практике могут 
служить методики, активно разрабатывавшиеся еще в 1980-е гг. в рам-
ках инновационных моделей: диалогическая (М. М. Бахтин, В. С. Биб-
лер), культурологическая (А. Г. Асмолов, И. С. Кон) и др. 

 

 
Рис. 1. Схема сложной коммуникации: 

А – автор высказывания; П – понимающий высказывание; К – критик 
высказывания; О – организатор коммуникации 

Таким образом, рефлексивный метод, обладающий основными при-
знаками дидактического метода и подтвержденный анализом использо-
вания рефлексивных методик в практической педагогической деятельно-
сти, может рассматриваться как дидактический (рис. 2). Он содержит все 
необходимые и достаточные параметры для включения в современную 
классификацию дидактических методов. 

Управленческая деятельность на современном этапе общественно-эко-
номического развития требует от ее субъекта стратегического мышления, на 
становление которого решающую роль оказывают способность к эффектив-
ной коммуникации, инновационный потенциал личности, аналитические 
и прогностические способности, а также способность к культурно организо-
ванной рефлексивной деятельности. Последней придается особое значение, 
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так как только отрефлексированный опыт прошлых коммуникаций, событий 
и их результатов дает руководителю возможность работать эффективно. Для 
развития управленческого мышления также важно изучение творческого 
процесса как рефлексивно саморегулирующегося, что на практике приводит 
управленца к высокоорганизованной профессиональной рефлексии. Обеспе-
чение этого процесса в системе последипломного образования управленческих 
кадров предполагает опору на рефлексивный метод. Потребность в его при-
менении связана с основными функциями управленческой деятельности, ко-
торые традиционно сводятся к обеспечению, коррекции и контролю. 

 
 

Этапы выведения метода: 
 
● описание множества конкретных деятельностей одного типа; 
● обобщение описаний с выделением системообразующих характеристик 

исследуемой деятельности; 
● типизация обобщенного образа 

↓ 
Рефлексивный дидактический метод: 

 
● цель обучения – самостоятельное нахождение новых норм на основе 

анализа деятельности и ее критической реконструкции; 
● способ усвоения – преобразование субъектом существующей практики 

или ситуации; 
● характер взаимодействия – субъект-субъектный, способ взаимодействия – 

дискуссия на основе сложной коммуникации 
 

Рис. 2. Алгоритм обоснования дидактического рефлексивного метода 

Обеспечение деятельности исполнителей необходимыми условиями, 
средствами, материалами и иными ресурсами для выполнения работы – 
первичная функция управленца, за которой следует деятельность испол-
нителя. И выполнение этой функции побуждает управленца к рефлексии. 
Имеющаяся норма, или представление о результате в его изначальном 
представлении требует сравнения с той, которая получается в воспроиз-
водимой исполнителями деятельности, – в результате происходит рефлек-
сивный процесс анализа деятельности, сравнения полученных результа-
тов и нормы, что соотносится с функцией контроля в управленческой 
деятельности. Далее неизбежно возникает необходимость критического 
осмысления полученных результатов, что порождает функцию коррекции 
исполнительской деятельности. Таким образом, уже первичные управлен-
ческие функции рефлексивны по своей природе, поскольку их воспроиз-
водство обеспечивается благодаря механизму рефлексии, а именно: 

● анализу (контролю); 
● критике (коррекции); 
● нормированию (обеспечению). 
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Рефлексивность основных управленческих функций означает, что 
их успешное выполнение возможно только при рефлексивном управлен-
ческом мышлении, формирование которого происходит на основе реф-
лексивного метода. Заметим, что управленческая деятельность, будучи 
рефлексивной по отношению к исполнительской, обеспечивает устойчи-
вое воспроизводство деятельности, получение стабильных результатов, 
иными словами, функционирование. При этом важно отметить, что пре-
одоление профессиональных затруднений в самостоятельном рефлексив-
ном процессе определяет качество управленческой деятельности и ее раз-
витие. Управленческая рефлексия, обеспечивающая развитие деятельно-
сти, на этапе анализа актуализирует исследовательскую деятельность 
(а это требует теоретического мышления и владения навыками исследо-
вания), на этапе критики – проблематизирующую деятельность, требую-
щую навыка постановки проблем, способности взять затруднение на себя 
и обратить критику на собственные действия, и, наконец, на этапе нор-
мирования – способности к выработке стратегических решений, способ-
ностей к волевому и ответственному принятию решений. 

В управленческой деятельности профессиональная рефлексия про-
является в ситуациях управления не только процессами, но и отношени-
ями, что требует сформированности такого вида рефлексии, как лично-
стная. Управление осуществляется через взаимодействия людей, имею-
щих свои индивидуально-личностные особенности, которые они привно-
сят в деятельность, поэтому руководителю необходимо учитывать законы, 
определяющие динамику психических процессов, межличностных взаи-
моотношений, группового поведения. В этих случаях мобилизуется лично-
стный потенциал управленца, а именно: решительность, сильная воля, 
уверенность в себе, активность и целеустремленность, эмоционально-во-
левая устойчивость, экстравертивность, способность быть ровным и под-
держивать стабильные отношения со всеми, способность добывать и ана-
лизировать информацию, прогнозировать, принимать нестандартные 
решения и т. д. Это означает, что психическая деятельность управленца 
в стадиях анализа, принятия решения, корректировки и оценки резуль-
татов действия требует рефлексивного осознания. 

Таким образом, рефлексию можно определить как важнейший фак-
тор развития высокого профессионализма, проявляющегося в способнос-
ти субъекта к постоянному личностному и профессиональному самосо-
вершенствованию, к творческому росту на основе психологических меха-
низмов самоанализа и саморегуляции. Это особенно значимо для сферы 
управленческой деятельности, построенной по типу «человек – человек», 
имеющей исследовательский, нерегламентированный характер и требу-
ющей повышенной рефлексии в познании человеком самого себя и обос-
тренного чувства ответственности за другого человека. 
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УПРАВЛЕНИЕ ПРОЦЕССАМИ САМООРГАНИЗАЦИИ 

ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО УЧРЕЖДЕНИЯ 

Аннотация. В статье показаны подходы к управлению процессами самоор-
ганизации общеобразовательного учреждения (ОУ) и описан алгоритм перевода ОУ 
повышенного статуса в режим самоорганизации. Представлена организационно-
педагогическая модель процесса перевода образовательной системы лицея в ре-
жим самоорганизации. 

Ключевые слова: информационное общество, открытые системы, инноваци-
онные процессы, самоорганизация. 

Abstract. The paper considers different approaches to directing the processes of 
self-development of educational establishments and describes the algorithm of acquir-
ing  by  advanced educational establishments the above self-development  mode. The 
author also presents a organisational-pedagogical model of conversion of the educa-
tional system of a lyceum to the self-development mode. 

Index terms: information-oriented society, open systems, innovational proc-
esses, self-development. 

 
В ходе реформ первого десятилетия нового века современная школа 

определяет пути своего развития, адекватного новым требованиям: идет 
процесс перехода к вариативной развивающей, смысловой системе обуче-
ния, что актуализирует и вопросы изменения систем управления образова-
тельными учреждениями в новых социокультурных условиях. Хорошо отла-
женные механизмы «жесткого» управления вошли в противоречие со сти-
хийностью, неопределенностью, непредсказуемостью внешней по отноше-
нию к администрации образовательного учреждения среды. Сегодня одним 
из самых популярных понятий менеджмента является «неопределенность» не 
как незнание, а как постоянная изменчивость условий, поведения (в час-
тности, возникновения новых связей). Поэтому основные линии управления 
развитием образования в целом, и образовательным учреждением в частнос-
ти, можно изучать, используя методологию синергетики, сформулированную 
ранее в тех областях научного знания, где исследуются сложные системы, 
явления их самоорганизации и эволюции, соответствующие принципам от-
крытости, нелинейности, структурной гетерогенности [1, 5, 6]. 
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Анализ работ в области синергетики (И. Ансофф, Л. И. Новикова, 
М. В. Соколовский, Е. С. Слесарев и др.) позволяет отметить следующие 
признаки, обнаруживающие в системе образования внешние проявления 
синергизма: 

1) эмерджентное самообнаружение в виде множества вполне «орга-
низованных сущностей» с явно системными свойствами и некими кон-
кретными результатами деятельности; 

2) недостаточная эффективность неподвижной формальной верти-
кальной иерархической структуры; 

3) сложность регламентации ресурсного обеспечения; 
4) эквифинальность результата, т. е. его получение в обязательном 

порядке разнообразными методами самоорганизации; 
5) наличие параллельно действующих подсистем, различных по ве-

домственной подчиненности и формам собственности; 
6) возможность при определенных условиях доступа к ресурсам 

в масштабах конкретной инфраструктуры и манипулирования ими; 
7) отождествление фактических оргструктур не с нормой, а с проект-

ным представлением о них как о взаимодействующих элементах в форме 
относительно равноправных ресурсонесущих отношений. 

Определенные положения, выводы и терминологию этого направле-
ния можно проследить еще в работах Л. М. Выготского, который считал 
воспитание социальным, динамическим процессом, включающим в себя 
«момент неустановленности, текучести, роста, самостоятельного измене-
ния организма» [3]. Одной из пионерских работ этого направления в обра-
зовании следует считать монографию академика РАО В. И. Загвязинского 
«Противоречия процесса обучения» [4]. Рассматривая процесс обучения, 
В. И. Загвязинский вводит понятие «обострение противоречий процесса 
обучения», которое перекликается с понятием «режима с обострением», 
широко используемым в теории самоорганизации. Е. Н. Князева и С. П. Кур-
дюмов неоднократно подчеркивали, что методология синергетики помо-
жет принципиально изменить трактовку процесса образования: «Проце-
дура обучения, способ связи обучаемого и обучающего, ученика и учите-
ля – это не перекладывание знаний из одной головы в другую, не веща-
ние, просвещение и преподнесение готовых истин. Это нелинейная си-
туация открытого диалога, прямой и обратной связи… Это – ситуация 
пробуждения собственных сил обучающегося, инициирование его на один 
из собственных путей развития» [5]. По мнению В. Г. Буданова, методоло-
гия синергетики поможет вернуться к фундаментальному образованию, 
«дающему целостное видение природы, человека и общества в контексте 
междисциплинарного диалога» [2]. 

Новый подход к организации управления ОУ состоит в том, что обра-
зовательное учреждение рассматривается как открытая социально-педаго-
гическая система, действующая в рамках новых образовательных цен-
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ностей и приоритетов (создание условий для развития личности, способ-
ной к самоактуализации и самореализации). Саморазвитие, самооргани-
зация, самоопределение всех членов педагогического сообщества – усло-
вие развития управления образовательным учреждением, которое можно 
определить как самоорганизационное управление. Идея развития самоор-
ганизации управления связана с появившимся в 60-х гг. прошлого века 
подходом «action research», который трактуется также как деятельност-
ный подход. Согласно этому подходу, обществом следует управлять, опи-
раясь, прежде всего, на творческий потенциал «человеческого фактора». 

Деятельностный подход – управление не «ради цели», но «ради про-
цесса». Он начинается с оценки состояния системы, выявления возмож-
ных вариантов ее развития, соотнесения их с особенностями ментально-
сти различных социальных групп. Это позволяет сделать политический 
выбор и разработать программы деятельности в соответствии с учетом 
общности их интересов и различий в позициях. Затем формируются ин-
ституты реализации разработанной программы, действующие вначале 
в режиме «свободного развития событий». Время от времени результаты 
управленческой деятельности подвергаются анализу, а сама программа – 
корректировке. Причем эти этапы неоднократно повторяются, так как 
данная технология управления не рассчитана на достижение какого-либо 
«оптимального» результата, тем более за один цикл, а представляет собой 
«жизнь в пути» (А. Сейтов) [7]. 

Синергетика исходит из того, что «возможно несколько путей раз-
вития сложного объекта, будущее неоднозначно определяется настоящим 
(начальными условиями), его нельзя предсказать, опираясь только на 
предшествующий опыт. Оптимальный путь развития надо выбирать, его 
нужно вычислять, им нужно управлять» (А. Самарский) [8]. 

Однако спектр возможных путей развития органически заложен 
в самой системе, поэтому управление – это, прежде всего, умение опреде-
лять потенциально возможные пути эволюции системы и, следуя одному 
из них, инициировать предпочтительные для управляющего тенденции ее 
саморазвития. Это возможно лишь в том случае, если управляющее воз-
действие будет согласовываться с внутренними свойствами управляемой 
системы. Такое инициирующее воздействие позволит добиваться значи-
тельных (резонансных) результатов при минимальных управляющих уси-
лиях (Е. Князева). 

Таким образом, суть самоорганизационного управления состоит не 
в развитии традиционных форм демократизации управления (коллектив-
ное принятие решений, участие членов трудового коллектива в управле-
нии и т. п.), а в передаче полномочий, предоставлении каждому рабо-
тающему права самостоятельно принимать и реализовывать решения 
в рамках своей компетентности. Поэтому контроль со стороны руково-
дства ограничивается и направляется на конечные результаты. При этом 
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предпочтение отдается самодисциплине и самоконтролю. Проблема со-
стоит в раскрытии и реализации самоорганизационного и лидерского по-
тенциалов каждого члена педагогического сообщества. 

Потенциал управления представлен творческими возможностями 
и способностями к самоактуализации всех членов коллектива, которые 
в совокупности делают реальным использование шансов самоорганиза-
ции управления. Из сочетания творческого потенциала с самоорганизаци-
онным складывается потенциал успеха развития самоорганизации управ-
ления образовательным учреждением, который следует интерпретировать 
в качестве предпосылки успешной деятельности всего педагогического 
коллектива. 

Мы опираемся на тот факт, что принципиальным подходом к орга-
низации современного управления является творческая философия тру-
да, которая создавала бы благоприятные условия для постоянного синер-
гетического эффекта на всех уровнях образовательного учреждения. 
В целом новая парадигма управления рассматривает образовательное уч-
реждение как открытую самоорганизующуюся систему, обладающую 
эмерджентными свойствами, для управления которой необходимо знание 
принципов синергетики с целью продуктивного использования потенциа-
ла самоорганизации. К основным направлениям управленческого обеспе-
чения самоорганизации можно отнести: 

● правильную организацию социального пространства – перераспре-
деление задач, делегирование полномочий, развитие горизонтальных связей; 

● формирование единого «культурного поля» образовательного уч-
реждения; 

● развитие субъектного потенциала. 
Нужно отметить, что в основе реализации потенциала самооргани-

зации управления ОУ всегда находится поиск новых возможностей 
управления. Чтобы их выявить, необходимо располагать своевременной 
и соответствующей информацией. Ее новизна, скорость получения и дос-
товерность играют ключевую роль в самоорганизационном управлении. 
Развитие самоуправления означает возможность получения и интенсив-
ного обмена информацией между всеми работниками, доступ к необходи-
мой информации, эффективные коммуникации между руководством 
и другими членами организации. При самоорганизационном управлении 
возможно принятие решений на том уровне, на котором они и осу-
ществляются, поэтому самоуправление предполагает не только обмен ин-
формацией, но и обеспечение условий для дальнейшей реализации при-
нятых решений самими разработчиками. 

Важной составной частью развития потенциала самоорганизации 
управления является SWOT-анализ сильных и слабых сторон образовательно-
го учреждения в сопоставлении с шансами и рисками внешней и внутрен-
ней сред. Под шансами понимается потенциал самоорганизации управле-
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ния, который не удовлетворяется сложившимися устоявшимися формами 
и методами работы. К поискам шансов руководство должно подходить ши-
роко, не ограничиваясь анализом вероятных действий участников, а учиты-
вая также их возможности. Сильные и слабые стороны образовательного уч-
реждения обычно представлены творческими возможностями и способнос-
тями к самоактуализации всех членов коллектива, которые в совокупности 
и создают потенциал для использования шансов самоорганизации управле-
ния. Преодоление противоречий в развитии усилиями основных субъектов 
образовательной деятельности связано, прежде всего, с саморазвитием обра-
зовательной системы современной школы. 

Нельзя забывать также о способности к самоуправлению за счет по-
становки целей и задач развития, проектирования нового состояния образо-
вательной системы и путей его достижения, корректировки образовательно-
го процесса, анализа образовательной деятельности и результатов работы 
школы, определения новых целей и задач. Поэтому именно саморазвитие яв-
ляется важной характеристикой процесса изменения образовательной сис-
темы школы под воздействием внутренних противоречий и внешних факто-
ров, определяемых процессами модернизации системы общего образования. 

Ведущими механизмами саморазвития школы выступают совокупность 
центральных и вспомогательных направлений деятельности основных субъек-
тов образовательного процесса, использование разработанного ОУ методиче-
ского и технологического инструментариев, обеспечивающих достижение тре-
буемого результата и направленных на обеспечение самоорганизации образо-
вательной системы. Высокая оперативность управленческих решений и их 
осуществления предполагает передачу управленческих функций, в том числе 
и стратегических, с уровня вышестоящих органов управления на уровень ад-
министрации ОУ, педагогических коллективов различных образовательных 
ступеней и уровень временных творческих коллективов, в том числе классных 
руководителей и отдельных педагогов (исследователей и тьюторов). 

Возникает так называемая обогащенная образовательная среда 
с поливариантным выбором, живущая по своим синергетическим зако-
нам, законам самоорганизации и креативного динамического хаоса, по-
рождающего новые цели (смыслы), ценности и творческие импульсы. Эта 
новая образовательная среда требует особого, бережного к себе отноше-
ния и новых деликатных форм управления. В таком образовательном 
пространстве управляющий субъект неотделим от участников образова-
тельного процесса. Задача управления в новых условиях – оптимизация 
взаимодействия исключающих друг друга процессов сохранения и изме-
нения, происходящих в образовательном пространстве. Искусство управ-
ления открытой образовательной системой состоит в том, чтобы обеспе-
чить развитие многообразия и одновременно сохранить стабильность 
структуры образовательной системы. Именно избыточное многообразие 
создает спектр возможных направлений развития системы, предоставля-
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ет материал для отбора оптимальных тенденций этого развития. В каче-
стве основных инструментов самоорганизации в ОУ можно выделить: 

● саморазвитие членов педагогического коллектива лицея на основе 
обучения и самообучения, реализации системы мер по проектированию 
сильной организационной культуры; 

● делегирование ряда полномочий методическим объединениям 
и кафедрам ОУ; 

● создание горизонтальных структур управления на основе само-
управляемых временных творческих коллективов; 

● расширение применения востребованных форм мотивирования 
субъектов образовательной деятельности. 

Критически важным фактором успешности ОУ при переводе в ре-
жим саморазвития является формирование творческих способностей пе-
дагогического коллектива, навыков совместной мотивированной работы. 
Поэтому при построении модели перевода ОУ в режим саморазвития пер-

вый этап совершенствования управленческой деятельности направлен на 
обеспечение открытости и увеличение многообразия направлений дея-
тельности в ОУ. Содержание управленческой деятельности на этом этапе 
включает 

● организацию взаимодействия между кафедрами и методобъеди-
нениями; 

● обеспечение реальной преемственности в работе педагогов на-
чальной, основной и старшей ступеней ОУ; 

● поддержку инновационной деятельности педагогов; 
● организацию взаимодействия с научными учреждениями; 
● организацию деятельности педагогического коллектива по повы-

шению профессионального мастерства. 
Второй этап связан со структурированием образовательной дея-

тельности, ростом ее упорядоченности, что способствует переходу ОУ 
к периоду устойчивого развития. В этот период в ОУ, как в любой откры-
той системе при существенном накоплении многообразия, создаются ус-
ловия для активного взаимодействия не только между участниками обра-
зовательного процесса внутри учреждения, но и с социумом (другими об-
разовательными и научными учреждениями, организациями, предпри-
ятиями). Возникают новые образовательные проекты, в том числе между-
народные, что свидетельствует об открытом характере образовательной 
среды ОУ, создании сложной, нелинейной системы, находящейся во 
взаимодействии с другими моделями образовательного пространства, 
способной к принятию в свою систему новых субъектов и созданию но-
вых отношений. На этом этапе создаются предпосылки как для возник-
новения новых организационных структур, так и для тесного взаимодей-
ствия существующих организационных структур и развивающегося мно-
гообразия образовательной деятельности. 
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На третьем этапе в ОУ обеспечивается процесс нормативного 
оформления найденных форм, методов и содержания образования, упо-
рядоченности деятельности. В то же время особое внимание уделяется 
созданию условий для сохранения в структуре образовательного про-
странства ОУ как системы отношений многообразия, избыточности, де-
мократичности, что сохраняет устойчивость отношений и высокие темпы 
развития учреждения. В этот период с целью создания оптимальных ус-
ловий для осуществления эффективного образовательного процесса в ОУ 
должна быть окончательно сформирована обновленная структура управ-
ления и определены основные формы взаимодействия возникших управ-
ленческих структур. Организуется нормативно-правовое оформление 
сложившейся структуры управления ОУ, что позволяет создать необходи-
мые организационно-содержательные условия для профессионального 
и личностного роста педагогов, способствовать созданию системы непре-
рывного образования и обеспечению стабильной успешности учащихся 
ОУ, укреплению связей с учреждениями образования и науки. Организа-
ционно-педагогическая модель процесса перевода образовательной сис-
темы ОУ в режим самоорганизации приведена в таблице. 

Организационно-педагогическая модель процесса перевода 
образовательной системы ОУ в режим самоорганизации 

Базисные принци-
пы самоорганиза-
ции образователь-

ной системы 

Профессиональные каче-
ства педагогического кол-
лектива, создающие воз-
можность для реализации 

базисных принципов 

Необходимые организационно-
содержательные условия 

1 2 3 
Открытость об-
разовательной 
системы  

Способность педагоги-
ческого коллектива к 
постоянному взаимо-
действию с внешней 
средой 

Создание открытой информа-
ционно-образовательной среды. 
Учет требований рынка труда 
и системы профессионального 
образования к образовательной 
системе  

Стратегическое 
управление раз-
витием  

Способность управлен-
ческой команды к стра-
тегическому управле-
нию 

Стратегия и тактика формиро-
вания механизма саморазвития 
образовательной системы на 
основе педагогического SWOT-
анализа  

Ориентация об-
разовательной си-
стемы на резуль-
тат 

Способность педагоги-
ческого коллектива до-
стигать поставленные 
цели 

Определение цели образова-
тельной деятельности, миссии 
ОУ, модели выпускника ОУ. 
Выявление факторов результа-
тивности образовательной сис-
темы  

   



© Н. Н. Давыдова 

 

30 Образование и наука. 2010. № 11(79) 

Окончание таблицы 

1 2 3 
Синергетичность 
процесса образо-
вания 

Способность внутрен-
ней самоорганизации 
образовательной систе-
мы в целом 

Управление образовательной 
системой на принципах само-
организации. 
Обратная связь и самооргани-
зация образовательной системы 
в зависимости от потребностей 
учащихся, родительской обще-
ственности, системы профес-
сионального образования 

Устойчивое при-
влечение всех 
видов ресурсов 

Способность получать 
необходимые ресурсы 
из внешней среды  

Реализация программы опере-
жающего развития материаль-
но-технической базы ОУ 

Разработка ин-
дивидуальных 
образовательных 
траекторий уча-
щихся и педаго-
гов 

Способность выстраи-
вать образовательные 
программы в соответ-
ствии с индивидуальны-
ми запросами личности, 
рынка труда и системы 
профессионального об-
разования 

Внедрение современных техно-
логий обучения. 
Организация педагогического 
взаимодействия в процессе кон-
струирования знаний. 
Мотивация учащихся к проек-
тной и исследовательской дея-
тельности в условиях широкой 
информатизации образования  

Тесная связь с 
внешней средой 

Способность выстраи-
вать партнерские отно-
шения с субъектами 
внешней среды 

Организация социального 
партнерства с внешней средой 

Постоянный кон-
троль качества 
обучения 

Способность к обеспече-
нию системного контро-
ля качества подготовки 
выпускников  

Комплексная система управле-
ния качеством образования 
в ОУ. 
Анализ достижения фактиче-
ских результатов образования 

 
Эффективные организационные изменения в ОУ возможны только 

при условии, что лидеры происходящих в ОУ перемен понимают базовые 
принципы управления этими преобразованиями. К ним относятся сле-
дующие принципы: 

● открытости: установка субъектов управления на постоянный 
поиск и изменения, открытость образования будущему, изменение роли 
руководителя за счет перехода к совместным действиям в новых ситуа-
циях в изменяющемся мире; 

● ценностно-личностного подхода руководителя к подчиненным: 
умение обращаться к внутренним источникам и механизмам саморазви-
тия ценностного (рефлексивного) слоя сознания подчиненных, представ-
ленного деятельностью его личностных структур: мотивирования, рефлек-
сии, критичности, автономности и др.; 
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● субъектности: овладение новыми педагогическими умениями по 
созданию условий, способствующих самоорганизации как руководителя, так 
и подчиненных. В синергетике субъектность рассматривается как позитив-
ное проявление изначально хаотических взаимосвязей, упорядочивающихся 
по мере процессов самоорганизации. Синергетика также свидетельствует 
о том, что хаос является конструктивным механизмом самоорганизации 

сложных систем, так как рождение нового связано с нарушением привыч-
ной системы упорядоченности, переструктурированием и достраиванием за 
счет элементов среды, выходом за пределы исходной системы; 

● нелинейности: преодоление аддитивного подхода в процессе раз-
вития системы управления образовательным учреждением, – сумма 
управленческих воздействий не всегда равна их результату; 

● самодостраивания: направленность на реализацию главной идеи. 
В этом случае идея играет роль стимула, одного из резонансных воздейст-
вий на сложную систему самоуправляемого развития, которая иницииру-
ет работу всех структурных подразделений; 

● приоритета развития целого: согласно синергетическим законам, 
целое развивается быстрее составляющих его частей. При этом сущест-
венную роль играет согласованность действий, кооперация усилий для 
объединения в единое целое, особенно когда речь идет о такой сложной 
системе, как образование. Выгодно развиваться вместе, ибо это приводит 
к экономии материальных, духовных и других затрат [6]. В связи с этим 
становится важным вовлечение управляемых в процессы их собственного 
развития для создания нового целого; 

● взаимодействия самоорганизации и организации, случайного и не-

обходимого: в соответствии с этим принципом необходимо учитывать ме-
ханизмы взаимосвязи и взаимодействия самоорганизации и организации 
в развитии образовательного учреждения. Если самоорганизация высту-
пает объективным основанием для активизации человеческой деятельно-
сти, то организация является способом упорядочивания отмеченной ини-
циативы в том или ином виде. Это означает, что активизация «перево-
дится» на новый уровень возможного анализа. Самоорганизация может 
привести и к негативным последствиям, поэтому она нуждается в кор-
ректировке и поддержке со стороны органов управления. Организующая 
роль управленца должна быть направлена на инициирование и поддер-
жку процессов развития, гибкое упорядочивание внешних факторов. 

Таким образом, деятельность всех субъектов образовательного про-
цесса в рамках перехода в режим саморазвития существенно обогащает 
образовательную среду современного учреждения системы общего обра-
зования. В сложной открытой системе, какой является сегодня подобное 
учреждение, за счет действия нелинейных связей возникают процессы 
коэволюции, отличающиеся тем, что общий темп развития ОУ становится 
выше темпов развития его составных частей. 
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В рамках синергетического подхода развитие потенциала самоор-
ганизации управления образовательным учреждением предстает в виде 
системы изменений, которые организованы ею относительно становления 
нового качества и ведут к росту динамичности, активности социальной 
системы в целом и отдельных ее компонентов. Для учащегося, оказавше-
гося в среде, поощряющей творчество во всех его разумных проявлениях, 
создается оптимальное сочетание условий, достаточных для самоактуали-
зации его как творца. 

Развитие ОУ с позиции теории самоорганизации обеспечивает но-
вые возможности для создания такой системы обучения и воспитания, 
в рамках которой осуществляется активное взаимодействие образования, 
науки, экономики и общества, формирование информационной культуры 
всех участников образовательного процесса, позволяющей им адаптиро-
ваться к изменяющимся социокультурным условиям развивающегося 
информационного общества. 
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Здравствуй, племя младое, незнакомое! 

А. С. Пушкин 
 

Преподаватель высшего учебного заведения, рефлексирующий как 
профессионал, соответствующий «идее университета», должен исходить 
из целостного представления о динамично протекающих социокультур-
ных трансформациях, которые касаются всех социальных и професси-
ональных сфер и отражаются на сущности социальных отношений, об-
разе жизни, поведении каждого человека в любом возрасте. Это, так или 
иначе, относится и к воспитанию, стихийно осуществляющемуся всюду, 
в том числе и в вузе. Воспитание связано с косвенной коммуникацией, 
с «духом школы» (Л. Н. Толстой), образовательной средой вуза. Исследо-
ватели пишут о «скрытых программах», представляющих «совокупность 
культурных смыслов и моделей, которые спонтанно транслируются об-
разовательной средой – системой взаимосвязей и отношений, образцами 
коллективного действия, складывающимися в процессе образовательной 
коммуникации, реально реализуемыми в этой среде ценностями и нор-
мами» [10, с. 58]. Образование и культура инструментальны, с их помо-
щью новое поколение осваивает традиционные и инновационные спосо-
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бы жизнедеятельности. Пространство образования наполняется культу-
рой, отсюда приоритет призыва ЮНЕСКО на XXI в. – «образование че-
рез культуру». 

Становится очевидным, что современному университету необходи-
ма соответствующая социокультурная среда, позволяющая выйти за уз-
кие рамки конкретного мира и отвечающая ценностным установкам об-
щества, целям и задачам образования, а также индивидуальным способ-
ностям, возможностям и потребностям студентов (Б. А. Столяров). Поэто-
му современный социокультурный контекст требует исследований фено-
мена воспитания в университетском пространстве, где оно должно и мо-
жет осуществляться не только стихийно, но и целенаправленно, опреде-
ленным образом воздействуя на спонтанность процесса. Сложность зада-
чи разностороннего, полноценного развития личности всех субъектов об-
разовательного пространства состоит в том, что, с одной стороны, воспи-
тательный потенциал современного университетского образования огро-
мен, трудно предсказуем и мало исследован. С другой – субъекты вузов-
ского образования, несмотря на изменившиеся реалии, в частности тен-
денции глобализма, распространяющегося, безусловно, и на университет-
скую среду, как правило, продолжают реализовать цели и содержание 
«вчерашнего дня», часто пользуются устаревшими дидактическими техно-
логиями, выступающими тормозом развития личности студентов и препо-
давателей. Нельзя не согласиться с М. С. Каганом, утверждающим, что 
«глубинный смысл проблемы глобализма – не технологический, а педагоги-

ческий». Философ предлагает вернуться к представлению К. Д. Ушинского 
«о человеке как предмете воспитания» – так назвал великий педагог свой 
главный теоретический труд, словно предвидя нынешнюю ситуацию, 
в которой воспитание глобалистского сознания становится «центральной 

педагогической проблемой» [13, с. 17]. 
Широко распространенное мнение, что студенты университета – 

взрослые люди – уже воспитаны и что каждый взрослый воспитан, оши-
бочно. Это большое заблуждение, потому что все более очевидным оказы-
вается феномен «образования без воспитания». В современном университе-
те существует большое число воспитательных проблем: от невысокого 
уровня качества образования, отставшего от жизненных реалий, до наро-
чито эпатажного, провоцирующего внешнего вида студентов, низкой рече-
вой культуры, изобилующей сленгом, табуированной лексикой, нецензур-
ными выражениями, и поведенческих манер, далеких от представлений 
о человеческом достоинстве. В решении перечисленных проблем оказалась 
бессильной традиционная университетская культура, в том числе педаго-
гическая, которой присущи авторитарные способы воздействия, запрети-
тельные призывы, угрозы исключения из числа студентов, а не воспитание 
в свободе и ответственности на основе «нравственного закона внутри ме-
ня». Чего только стоят, например, объявления: «На крыльце университета 
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не курить, не распивать спиртные напитки, в том числе и пиво». Список 
ограничений, разумеется, может быть значительно расширен, но все, что 
запрещается, студенты продолжают делать. 

Современные воспитательные приоритеты университетов определе-
ны «Великой хартией университетов» (1988 г.) и «Всемирной декларацией 
о высшем образовании для XXI века» (1998 г.), значимость и ценность 
воспитания прочитывается и в Болонской декларации. Однако многие ли 
преподаватели и менеджеры высшего образования задумываются о ре-
альном воплощении их в жизнь, соотнесении с традициями? Какими кон-
кретными ценностями обогащается современное образовательное про-
странство университетов? Какова динамика ценностей, в том числе 
и ценностей студенческого образа жизни, исследованных в университет-
ском образовании прошлых лет и настоящего времени? 

Глобальные проблемы современности востребовали развитую лич-
ность, которая не сводится только к профессионализму, являющемуся 
лишь ее частью. Аксиологические установки личности, ее сознание, от-
ношения и поведение не могут быть кем-то сформированы, как и оши-
бочно полагать, что само содержание образования обеспечит четкие цен-
ностные ориентации личности. Аксиологическая сущность университет-
ской воспитательно-развивающей среды требует сосредоточенности на 
современном реальном состоянии ценностных ориентаций студентов 
и преподавателей. Ценности в демократическом обществе (или хотя бы 
демократизирующемся, каким является российское современное общест-
во) относительны, могут приниматься и категорически отвергаться, но 
уже не могут быть навязаны, «пристегнуты» извне (М. М. Бахтин). 

Современным студентам доступны самые разнообразные источники 
знаний, однако многознание не всегда непосредственно связано с интел-
лектуальным развитием, овладением исследовательской деятельностью, 
и тем более с нравственностью, совестливостью, стыдом, честью, граж-
данственностью личности. 

Как исторический феномен жизни, культуры и образования уни-
верситет выполнял и должен выполнять в будущем миссию воспитания 
студентов, ориентированных на научные исследования в современном 
мире с его открытостью, доступностью знаний и различных источников 
информации, с идеей «непрерывности образования», понимания его не-
преходящей ценности для утверждения гуманизма и демократии, этики 
толерантности и ненасилия. 

«Идея университета» как основополагающая разрабатывалась раз-
ными авторами (В. Гумбольдт, Д. Ньюмен, Т. Веблен, Х. Ортега-и-Гассет, 
М. Вебер, К. Ясперс, Ю. Хабермас), претерпевала определенные измене-
ния и стала особенно актуальной в настоящее время. Миссия университе-
та как обучающего и исследовательского центра, имеющего интеллекту-
альную научную среду, предполагала, что сама сила науки содействует 
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духовному, нравственному воспитанию человека. Г. Гегель писал о «по-
стигающем познании», которое связано с разумом, указывающим нравст-
венный путь отдельному человеку и обществу в целом [8, с. 209]. 

Отсюда мысль об элитарности университетского образования, 
о подготовке интеллектуальной элиты общества. Эти понятия, неведомые 
российской, а тем более советской общественности, начали употребляться 
в литературе и в быту с конца 90-х гг. ХХ в., но мало кто и сейчас заду-
мывается о необходимости их определения и важности их теоретической 
и практической разработки. И это в контексте современного понимания 
науки как товара, а университетского образования как «сферы услуг». По 
сути, лишь начинается обсуждение того, о чем задолго до настоящего 
времени писал американский экономист Т. Веблен – о «расточительности 
и архаичности» классического университетского образования, мало или 
совсем не ориентированного на сферу производства, «отставшего от жиз-
ни», поэтому производящего «праздный класс». 

Х. Ортега-и-Гассет, поставивший проблему дегуманизации искусст-
ва в расчеловеченных условиях жизни, настаивал на культуротворческой 
функции университета, чтобы предотвратить выпуск из своих стен «све-
дущих невежд» [16, с. 735]. М. Вебер говорил о личности человека с уни-
верситетским образованием, которая соединяет в себе человеческое 
и профессиональное. Так вновь и вновь вставал вопрос о целях универси-
тетского образования. Если приоритетным является профессионал, кон-
курентноспособный специалист – знающий, умеющий, разбирающийся 
в тех или иных вопросах трудовой деятельности, то содержание и техно-
логии образования должны быть адекватны этой задаче. Оставим в сто-
роне вопрос о том, что даже традиционная формула классического уни-
верситета – единство обучения и исследования – далеко не всегда реали-
зуется. Следует признать, что много образованных, креативных людей 
имеют университетские дипломы, успешно владеют знаниями и умени-
ями, в том числе исследовательскими, преуспевают в работе и в целом 
в жизни, однако, будучи бездуховными и безнравственными, не находят 
смысла жизни или стремительно теряют его. Образование, оторванное от 
воспитания, несет постоянно увеличивающуюся опасность для человека 
и общества, так как «разнуздывает и портит человека, ибо дает в его рас-
поряжение жизненно выгодные возможности, технические умения, кото-
рыми он, бездуховный, и начинает злоупотреблять» (И. А. Ильин). 

Следует ли подчеркивать, что многие студенты и выпускники уни-
верситета хорошо информированы, немало знают и умеют, но их этиче-
ская сущность строится на убеждении, что цель оправдывает средства, 
нет такого морального предела, перед которым необходимо остановиться. 
И это проблемы, связанные с воспитанием личности в образовании. Если 
университет – это alma mater c его преобразующим духом, то воспита-
тельная функция университета приоритетна, а обучение, исследование 
будут содействовать личностному и профессиональному росту каждого. 
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Для этого надо понять и принять идею, что образование – это великое 
благо для отдельной личности и для общества в целом. Не стоит их проти-
вопоставлять, продуктивнее понять их взаимную связь и влияние. 
О единстве общественного и индивидуального писали многие авторы. 
Например, В. С. Соловьев подчеркивал, что личность как сила разумно-
познающая и нравственно-действующая дана в разуме и воле, как воз-
можность самоосуществления – в Добре. Вне единства личности и обще-
ства не существуют ни общество, ни личность – «химера себе-довлеющая 
личность и химера безличное общество». «Общество есть объективно осу-
ществляемое содержание разумно-нравственной личности – не внешний 
предел, а существенное восполнение – нераздельная целостность общей 
жизни, отчасти уже осуществленной в прошедшем (общее предание), от-
части осуществляемой в настоящем (общественные служения) и, наконец, 
предваряющей будущее совершенное осуществление (общий идеал)», – пи-
сал философ [18, с. 31]. Единство общества и личности, их нераздель-
ность – «общество есть дополненная, или расширенная, личность, а лич-
ность – сжатое, или сосредоточенное, общество» – выдвигает исторически 
нравственную задачу осознания необходимости единства, солидарности 
на основе добровольных актов, в которых каждый понимает, принимает 
и делает общее дело как свое собственное (В. С. Соловьев). 

Примем во внимание факт, связанный с тем, что современная сре-
да университета и социальная среда, имеющие огромный потенциал для 
разностороннего развития каждого студента и преподавателя в образова-
тельном и исследовательском процессе, характеризуются плюралистично-
стью, поликультурностью, поликонфессиональностью, поливариативно-
стью, поэтому потенциально и реально не только продуктивны, но и дес-
труктивны. И тогда в воспитании встают вопросы о ситуациях экзистен-
циального выбора себя, образа себя, Я-концепции личности любого воз-
раста и пола среди других, о своем отношении к природе, Богу, людям, 
знаниям и умениям, наконец, к самому себе. Так утверждается самодос-
таточность личности, определяющей свои отношения на основе потенци-
ального и реального. Только тогда общество (по Соловьеву) может быть 
человеческим, если оно уходит от состояния «бесправных и безличных 
тварей, нравственных нулей». 

Вслед за авторами, разрабатывавшими «идею университета» (К. Яс-
перс, Ж. Деррида, В. Фрювальд, Б. Дерек, Ф. Альтбах), мы, находящиеся 
в условиях открытости общества, глобализации, унификации, информа-
тизации и стандартизации образования, поставим вопрос об ответствен-
ности современного университета за результаты интеллектуального 
и нравственного, духовного (возможно, безнравственного и бездуховного) 
состояния его студентов и выпускников. При этом обязательно примем во 
внимание динамику фактов и процессов, связанных в нашей стране с ус-
ловиями демократизирующегося и гуманизирующегося общества, предос-
тавившего каждому человеку возможность полноценного личностного 



© М. Н. Дудина, Т. И. Гречухина 

 

38 Образование и наука. 2010. № 11(79) 

и социального развития, но в то же время изобилующего разнообразными 
источниками деградации личности любого возраста и пола, и не только 
тех, кого обучают и воспитывают, но и тех, кто обучает и воспитывает, 
т. е. преподавателей. 

Исследование образовательной среды каждого университета, выяв-
ления ее специфики, связанной с воспитательной функцией, ее ролью 
в университетском образовании, необходимо на основе поиска надежных 
методологических основ непротиворечивости образования и воспитания, 
нахождения эффективных путей их осуществления. 

Вряд ли ошибемся, если скажем, что образовательный процесс, на-
целенный лишь на интеллектуальное, пусть даже креативное, развитие, 
непосредственно сказывается на результатах. Преобладание когнитивной 
модели (знание-ориентированного компонента в университетском обра-
зовании, «усвоение» знаний, которые до сих пор «подают», «передают» как 
опыт старших поколений, в чем-то уже безнадежно устаревший) требует 
переосмысления целей и результатов единства обучения и воспитания на 
основе понимания непреходящей ценности опыта жить в свободе и быть 
ответственным. С позиций данного подхода образование должно обеспе-
чивать возможность реализации социальных функций человека как субъ-
екта обучения, общения, социальной деятельности, субъекта самоопреде-
ления, личностного и профессионального. Для этого современному уни-
верситету, как и всей системе образования, предстоит осуществлять опе-

режающую функцию, вбирающую, кроме традиционных – обучения, ис-
следования и воспитания, социально-стабилизирующую, адаптационную, 
оздоровительно-реабилитационную, культуротворческую и культуропре-
емственную функции и, наконец, функцию защиты и поддержки лично-
сти (В. И. Загвязинский). 

В ходе длительной истории существования университеты эволю-
ционизировали от классики до инноватики. И если традиционно со вре-
мен Гумбольдта говорили сначала об обучающей и исследовательской, за-
тем – о культурологической и профессиональной функциях классического 
университета как о ведущих, то это не означает, что воспитательная 
функция не реализовывалась и проблемы нравственности не были при-
оритетными. Они, как нам представляется, пронизывали университет-
скую среду. 

Историко-генетический анализ воспитательной функции отечест-
венного университета подтверждает ее приоритетность наряду с обуча-
ющей и исследовательской. Идея воспитания четко рефлексировалась 
и выражалась в емких, ценностных ориентациях. До революции – право-
славие, самодержавие, народность; ценности – Бог, Царь, Отечество. Да-
лее стремительная трансформация дореволюционных университетов, ра-
дикально менявших смысловые ориентиры, ценности образования и вос-
питания. Она протекала в кратчайшие сроки, но с четкими жизненными 
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ориентирами: приоритет Родины, строящей светлое коммунистическое 
общество, громившей фашизм, наконец, осуществлявшей идеал, пусть 
утопический, «всестороннего гармонического развития личности», ведо-
мой «Моральным кодексом строителя коммунизма». 

Дух alma mater менялся, но не терял ценностных ориентаций, чего 
нельзя сказать о современной России с 90-х гг. до настоящего времени 
и современном университете, потерявшем, «забывшем» воспитательную 
функцию. И, думается, не по причине ее отсутствия в «идее университе-
та», иначе нечего было бы возрождать, пришлось бы строить заново. Это, 
скорее, следствие экзистенциально-аксиологической растерянности со-
временных менеджеров сферы образования и преподавателей, оказав-
шихся под мощным напором социокультурных трансформаций, и не 
столько их вина, сколько беда. 

Заметим, что в философии и психологии на протяжении столетия 
уже не раз обсуждались вопросы об ограниченности рамок классической 
философии разума, просвещения, рациональности, о значимости отказа 
от идеалов логики, сциентизма, о ценности осмысления действительности 
с позиций иррационализма. В педагогике же об этом, в частности о необ-
ходимости использования в качестве методов познания инстинкта, от-
кровения, веры, интуиции, заговорили только в начале нового века (и то 
в связи с андрагогикой, образованием взрослых). Так, В. И. Подобед 
и В. В. Горшкова в 2003 г. писали: «Вероятно, именно в этом направле-
нии наука об образовании должна “вспахивать” свое методологическое 
поле, попытаться вместить и то, что на данном этапе исторического раз-
вития вызывает непринятие и отторжение» [17, с. 30]. 

Сейчас уже нет свойственного советскому времени яростного не-
приятия и отторжения экзистенциализма (как «средства отравления об-
щественного сознания», как «крайне реакционной формы субъективного 
идеализма, стремящегося подорвать доверие к науке, доказать бесцель-
ность нравственности и бесплодность революционной борьбы»). Поэтому 
предстоит исследовательское «вспахивание» методологического поля экзи-
стенциализма как основы педагогики и андрагогики и акмеологии. 

Приоритет экзистенции особенно привлекателен, продуктивен и це-
нен обращенностью к ее предмету – человеку, «заброшенному однажды 
в мир» (М. Хайдеггер), постоянно пребывающему с самых ранних лет 
в проблематичных, экстремальных, порой абсурдных ситуациях. Вслед за 
философами-экзистенциалистами скажем, что это философия о челове-
ческом достоинстве, «единственная теория, которая не делает из него 
объекта» (Ж.-П. Сартр). 

Если человек, согласно Н. А. Бердяеву, «величайшая, может быть, 
загадка» в мире, то главное в этой загадке, что человек «есть загадка не 
как животное и не как существо социальное, не как часть природы и об-
щества, а как личность, именно как личность… с единственным лицом 
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человека, с единственной его судьбой» [1, с. 11]. Такой подход к понима-
нию личности (лат. persona) относительно недавно стал осмысливаться 
педагогической и андрагогической теорией и практикой, хотя его корни 
в истории педагогики глубоки. Сделав поворот к человеку, современная 
педагогика и андрагогика стали внимательнее присматриваться к личнос-
тным, возрастным и гендерным проблемам. Появилась необходимость оп-
ределиться в методологии, позволяющей вести поиск ответов на экзи-
стенциально-антропологические вопросы: каково соотношение мира и че-
ловека как существа природного и социального; каковы истоки и движу-
щие силы развития личности, двойственного и противоречивого сущест-
ва, в «высшей степени поляризованного, богоподобного и звероподобного, 
высокого и низкого, свободного и рабьего, способного к подъему и паде-
нию, к великой любви и жертве и к великой жестокости и беспредельному 
эгоизму» [1, с. 12]. 

Оформление Болонского процесса и присоединение к нему нашей 
страны ориентирует на компетентностный подход в образовании, освое-

ние компетенций. Важнейшая среди них – культуропреемственная, непо-
средственно и опосредованно сказывающаяся на динамике ценностных 
ориентаций, установок, сознания, отношений и поведения студентов. 

Рассуждая об осуществлении воспитательной функции университе-
та, напомним, что современный менеджмент качества образования рас-
сматривает внеучебную и в целом воспитательную работу как одно из 
главных направлений научно-образовательной деятельности учреждений 
высшего профессионального образования. На этом основании мы полага-
ем, что необходимым условием реализации идей современной стратегии 
образования является создание соответствующего пространства жизне-
деятельности студентов университета. В нем каждый участник, осваивая 
жизненные роли, должен осознать значимость собственной деятельности 
и приобретаемого опыта, оценить их значение, почувствовать себя вклю-
ченным в социально значимые процессы. Так будет реализовываться 
личность, понимающая цели своей деятельности и общения, последова-
тельно их достигающая, выбирающая для этого оптимальные способы. 
Реально действующий каждый участник образовательного процесса смо-
жет интериоризировать культуру как будущий «высококвалифицирован-
ный работник», «информированный гражданин», «человек, видящий 
жизнь как постоянное учение» (Б. С. Гершунский). 

Необходимость проектирования процесса воспитательной и вне-
учебной работы со студентами определяется реально существующей си-
туацией, которая должна обогащаться совокупностью тех или иных меро-
приятий. Признаем, далеко не всегда учитываются проблемы, возникаю-
щие у студентов в новых социальных, культурных, религиозных, эконо-
мических и моральных условиях, и отнюдь не всегда находятся верные 
способы их решений. 
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Проведенный нами анализ результатов управления воспитательной 
и внеучебной работой в Уральском государственном университете (УрГУ) 
позволил выделить проблемы, условно разделяемые на внешние и внут-
ренние. Внешние связаны с необходимостью «создания пространства со-
вместной жизнедеятельности и общения всех возрастных и социальных 
когорт, определением общих целей … жизни, через соучастие в которой 
и происходит подлинное образование человека» [9, с. 93]. К внутренним 

проблемам управления процессом воспитательной и внеучебной работы 
(которые сформулированы Т. И. Гречухиной, одним из авторов статьи, на 
основе анализа управленческой деятельности отдела воспитательной ра-
боты университета) относятся: 

● разногласия в понимании долгосрочных целей; 
● отсутствие эффективной системы долгосрочного планирования 

и принятия решений; 
● недостаточная разработка нормативно-правового поля разных 

уровней управления, обеспечивающих ясное понимание единых норм, 
механизмов осуществления процесса; 

● отсутствие рефлексии по поводу процесса и результатов деятель-
ности, что, в свою очередь, не позволяет оценить эффективность воспи-
тательной работы вуза; 

● отсутствие ориентированности реализуемых мероприятий на дос-
тижение целей. 

Особое место среди выявленных проблем занимает интерпретатив-
ная компетентность преподавателей, которая рассматривается рядом ис-
следователей (Г. С. Сухобская, Е. А. Соколовская и др.) как «феномен со-
циально-гуманитарного сознания андрагога, включающий видение про-
блем образования взрослых в контексте развития современного социума 
и продуктивных тенденций образования, активно транслирующего его 
ценности; способность самостоятельно рефлексировать свои позиции по 
отношению к стратегии собственной деятельности и ее эффектам; основа 
профессионального и личностного саморазвития андрагога и конструк-
тивной коррекции своей деятельности» [20, с. 11–12]. 

Соглашаясь по существу с названными выше авторами, мы исполь-
зуем термин «интерпретационная компетентность». Полученные нами ре-
зультаты показывают, что успешное развитие названной компетентности 
у преподавателей университета связано, кроме всего прочего, с их вклю-
чением в социально-педагогическое проектирование и исполнение соци-
ально-образовательных проектов разного уровня и масштаба. 

Остановимся на некоторых результатах проведенного нами иссле-
дования. Среди них есть такие, которые вселяют надежду на возможный 
успех в воспитании студентов. Так, среди ценностных ориентиров, свя-
занных с обучением в УрГУ, студенты 1-го и 2-го курсов, прежде всего, 
выделяют получение образования (87,6 % первокурсников и 88,5 % вто-
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рокурсников) и возможность общения с интересными и знающими пре-
подавателями (50,3 % и 44,1 % соответственно). Наряду с этим 27,6 % 
первокурсников и 21,4 % второкурсников отметили возможность для са-
мовыражения. 

Поскольку культура личности студента формируется в пространстве 
триединого процесса овладения информацией, умениями и ценностями, то 
ему принадлежит ведущая роль в самоорганизации собственной культуры как 
процесса и результата образования (информационно-гносеологический аспект 
культуры), обучения (практический, операционно-методологический аспект) 
и воспитания (мотивационно-аксиологический аспект) [25, с. 2]. 

В ходе опроса мы установили значимость для респондентов таких 
черт человека культуры, как широкий кругозор (85,9 и 83,3 %); навыки 
культуры речи (78,8 и 69,2 %); культура общения (57,8 и 54,7 %); выпол-
нение норм и правил поведения в обществе (52,8 и 50,3 %); профессиона-
лизм (46,9 и 46,2 %); проявление воли и терпения (42,5 и 38,4 %); владе-
ние навыками самоорганизации (33,8 и 30, 2 %). Активная гражданская 
позиция и участие в общественной жизни занимают последние места 
в данной системе ценностей (22,2 и 18,9 %; 20,6 и 23 % соответственно). 
Отметим немаловажный факт: у студентов-второкурсников показатели 
ниже по сравнению с первокурсниками. На наш взгляд, продуманное 
планирование воспитательного процесса будет способствовать позитив-
ному изменению данной ситуации. 

При сравнительном анализе названных студентами 1-го и 2-го кур-
сов факторов формирования черт культурного человека не выявлено зна-
чительных отличий. В целом речь идет о совпадении: воспитание в семье 
(82,4 и 81,4 %), умение взять все ценное на занятиях (53,9 и 51,3 %), само-
стоятельное освоение знаний (59,9 и 67,3 %), общение со сверстниками 
(48,6 и 41,5 %), активное посещение учреждений культуры (41,1 и 39,9 %). 

Фундаментальная «идея университета» предусматривает принципи-
альную установку университетского образования не на получение студен-
тами определенных знаний (информационная культура), а на приобрете-
ние навыков участия в исследовании (операциональная культура). Это 
осуществимо, когда преподаватель и студент – партнеры, практически 
равные участники диалога. Различие между ними заключается в том, что 
преподаватель, в особенности на первых порах, является ведущим. Уни-
верситетское сотрудничество, сотворчество преподавателя и студента 
нацеливает на развитие личности будущего специалиста и гражданина, 
задает и формирует навыки не только будущей профессиональной дея-
тельности, но и стратегию самой жизнедеятельности (мотивационная 

культура) [25, с. 1]. В этой связи нам представляется интересным факт, 
что лишь 17,6 % первокурсников и 21,1 % второкурсников отметили роль 
научного руководителя в формировании черт культурного человека, 
а 14,1 % и 14,5 % – роль внеучебного общения с преподавателями. 
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Постоянное развитие своих способностей и других личностных ха-
рактеристик студенты соотносят с факторами, влияющими на успехи 
в учебе. Ведущими факторами успеха в учебной деятельности для студен-
тов являются собственный интерес (85,4 и 78,3 %); собственные способ-
ности и склонности (57,3 и 54,7 %), понятность изложения материала 
преподавателем (51,7 и 52,2 %), умение заставить себя заниматься, гото-
виться к занятиям и планировать свое время (57,9 и 51,3 %). Опять же 
заслуживает внимания факт: система требований преподавателя как 
фактор, влияющий на успех в учебе, не является ведущим (35, 5 и 45 %). 
Очевидно, попадая в вузовскую среду, которая предполагает изначально 
высокое развитие умений самостоятельного учебного труда, студенты это 
предчувствуют, но не все готовы к работе в новых условиях, иные адап-
тируются к ним с большим трудом. 

Мы также исследовали вопрос об участии студентов в жизни уни-
верситета, которое, как выяснилось, связано в первую очередь со студен-
ческим профкомом (84,2 и 86,3 %). Действительно, эта организация 
в настоящее время является единственной в системе университетского 
студенческого самоуправления. Мы полагаем, что развитие самоуправле-
ния позволит расширять пространство для активных социальных контак-
тов, установления благоприятных отношений в различных сферах соци-
ального взаимодействия, расширении межличностных связей, реализа-
ции различных социальных ролей. Особого внимания, по нашему мне-
нию, заслуживают полученные нами факты участия в общественных ме-
роприятиях (по собственной оценке студентов): 27,1 и 29,4 %; в художе-
ственной самодеятельности – 48,8 и 45,4 %. 

Еще один параметр, который мы исследовали, связан с совокуп-
ностью ценностей, определяющих успешность трудовой деятельности (как 
ее предпосылки). Полученные данные свидетельствуют о наличии у сту-
дентов младших курсов дальних целей и характеризуют их отношение 
к планируемой деятельности. Но понятие «профессиональная культура» 
у студентов 1–2-го курсов еще не сформировано. 

Теперь обратимся к конкретным делам – различным социальным 
проектам, в которых принимали участие студенты факультета политоло-
гии и социологии. Проект «Сохраним библиотеку» был направлен на вос-
становление библиотечного фонда лучшей сельской библиотеки Свердлов-
ской области п. Таватуй, утраченного после пожара, и осуществлялся 
в рамках педагогической практики, что позволило преподавателям, орга-
низующим и курирующим работу студентов, создать педагогические ус-
ловия для совместных творческих действий. Об этом свидетельствует 
проведенная студентами масштабная работа, в которую они вовлекли 
около одной тысячи учащихся пятнадцати школ г. Екатеринбурга и семи 
школ Свердловской обрасти. В реализации проекта приняли участие ро-
дители школьников, учителя и представители общественности. 
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Другой проект – «Сердце отдаю детям» – объединил студентов в ра-
боте по оказанию помощи детям детских домов, в том числе организации 
праздников. Примечательно, что этот проект стараниями студентов из 
факультетского приобрел статус сначала межфакультетского, затем меж-
вузовского. Самостоятельное определение общих целей, непосредственное 
участие в решении такой острой проблемы, как дети-сироты, и открыв-
шаяся возможность личного включения в жизнедеятельность образова-
тельного учреждения подобного типа позитивно повлияли на процесс 
становления и развитие личности студентов (как отмечали они сами). 

Не менее значимым событием в социальном и культурном развитии 
студентов факультета политологии и социологии стал проект «Виртуальная 
книга памяти», в процессе которого происходило общение студентов и ветера-
нов по самым разнообразным вопросам. Сбор воспоминаний близких людей 
о войне и родственниках – участниках фронта и тыла, детях войны, событиях 
жизни тех лет позволил каждому студенту выстроить диалог с живыми и теми, 
кого давно нет. Деятельность по реализации этого проекта получила высокую 
оценку Совета ветеранов Свердловской области. Благодаря творчеству и ак-
тивности студентов потенциал образовательной среды раскрывался полнее 
и оказывал благотворное влияние на их самореализацию и развитие. 

Еще раз подчеркнем, что участие в социально-ориентированных 
проектах продуктивно преобразует отношения «студент – образовательная 
среда», «преподаватель – образовательная среда», «образование – образо-
вательное пространство», меняет образ жизни участников процесса, по-
зволяет им в полной мере стать субъектами обучения, общения, социаль-
ной деятельности, наконец, субъектами личностного и профессионального 
самоопределения. Это хороший результат воспитания, ценный для лично-
сти студента и будущего профессионала, а также и общества. 

Проведенное нами исследование подтвердило положение о том, что 
университетское образовательное пространство имеет большой воспита-
тельный потенциал, и позволило получить значительный эмпирический 
материал, дополняющий наши представления о состоянии и особенностях 
развития воспитательного процесса в УрГУ. 

С нашей точки зрения, необходимо уделить большее внимание сле-
дующим моментам: 

● определению стратегического направления развития воспитательной 
и внеучебной работы (цели, задачи, деятельность, ожидаемые результаты); 

● непрерывному, научно обоснованному, диагностико-прогности-
ческому, планово-деятельностному отслеживанию процесса воспитатель-
ной работы (А. С. Белкин); 

● определению места, уровней, содержания управления процессом; 
● более широкому использованию в воспитательной и внеучебной 

работе инновационных технологий, адекватных деятельностному содер-
жанию образования; 
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● определенным аспектам организации воспитательного процесса, 
а именно характеристике и оценке воспитательной и внеучебной дея-
тельности университета с точки зрения современных отношений всех его 
участников. 

Интерпретируя результаты исследования, мы склонны утверждать, 
что новые социокультурные реалии и предпочтения студентов свидетель-
ствуют об экзистенциальном выборе современных образованных молодых 
людей, однако насколько осознан этот выбор, еще предстоит выяснить. 

Особый разговор – о возрастном аспекте проблем воспитания. Сту-
денты, взрослеющие в стенах университета на протяжении 5–6 лет, пре-
одолевают начиная со 2–3-го курсов (если 16–17-летними пришли из шко-
лы) важнейший для личностного становления возрастной кризис иден-
тичности, кроме прочего, обостряются гендерные проблемы. Студенты 
в этот период должны быть в сфере внимания андрагогики [11]. Отметим, 
что в педагогике этот возрастной рубеж пока реально не учитывается. 
В чем состоит сходство и отличие педагогической и андрагогической мо-
делей, какие условия для их эффективной реализации можно считать не-
обходимыми и достаточными? Поиск ответов на эти и другие вопросы 
открывает понятийную проблему – кого считать взрослым? Какими кри-
териями и показателями измерять «взрослость» и как ее соотносить 
с «образованностью» и «воспитанностью»? Что на себя должны взять педа-
гогика и андрагогика (а если дальше, то и акмеология)? Где пределы нау-
ки и практики? Данные вопросы были актуальны во все времена и явля-
ются особенно актуальными в настоящее время. Поиск ответов на них мы 
видим в воспитании личности студента как взрослеющего человека. 

Если следовать возрастной периодизации Э. Эриксона, в основе ко-
торой лежит ключевое понятие «идентичность личности», возраст 21–
25 лет (шестой возрастной период из восьми, характеризующих весь 
жизненный цикл человека) – время решения проблем взрослого человека, 
складывания отношений дружбы, любви, брака, укоренения в профессии. 
В этот небольшой временной период очерчиваются грани персональной 
и социальной ответственности, в том числе и за рождение детей, а зна-
чит, за ответственное, зрелое материнство и отцовство. 

Между юностью и взрослостью, пишет психолог, лежит кризис, свя-
занный со складыванием нового отношения к миру, к себе, обретением 
идентичности взрослого человека. Э. Эриксон, исследовавший бунтую-
щую молодежь 60-х гг. ХХ в. и не обвинивший ее в тех смертных грехах, 
которые ей приписывались, ввел понятие «психический мораторий» для 
определения этого кризиса, его неопределенности, состояния «диффузной 
идентичности» как специфической патологии юности. Если развитие 
идентичности протекает благоприятно, то становится возможной интим-
ность. Обретение ее предполагает определенную дистанцированность, го-
товность не только принимать, но и отказываться. Молодой человек, де-
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вушка овладевают этическим чувством, которое является показателем 
взрослости. В противном случае их ожидает изоляция. Молодые люди не 
будут себя чувствовать самими собой из-за неспособности разделить ин-
тимность, любить и быть любимым. «Любовь как взаимная преданность 
являет собой витальную силу ранней взрослости. Любовь охраняет ту не-
уловимую и, однако, всепроникающую мощь власти культурного и лично-
го стиля, которая связывает в единый “способ жизни” соревнование и ко-
операцию, продуктивную деятельность и деторождение», – писал Эриксон 
[26, c. 149]. Идентичность «Я» меняется на «МЫ», приращение идентично-
сти идет по формуле «Мы есть то, что мы любим». 

Прямое отношение ко всему сказанному выше о воспитательном 
процессе имеет вопрос о «профессиональной компетентности» и «профес-
сиональном маргинализме», в частности профессиональном-педагогичес-
ком (Е. П. Ермолаева, С. А. Минюрова). Феномен профессионального мар-
гинализма изучается в отечественной психологии труда, чего нельзя ска-
зать о педагогике и андрагогике. «Его сущностный признак как психологи-
ческого явления, – пишет С. А. Минюрова, – заключается в том, что при 
внешней формальной причастности человека к профессии наблюдается 
внутренняя непринадлежность к профессиональной этике и ценностям 
данной сферы труда, как в плане идентичности самосознания (отождеств-
ления со всем грузом ответственности, должностных обязанностей и мора-
ли), так и в сфере реального поведения (действие не в рамках профессио-
нальных функций и этики, а под влиянием иных мотивов и целей). Этот 
феномен возникает там, где человек перестает быть субъектом своей про-
фессиональной деятельности, и определяется как позиция личностной не-
причастности и ментальной непринадлежности к общественно-приемлемой 
для данной профессии морали» [14, с. 147]. 

Исследователь обращает внимание на то, что в российской действи-
тельности, в отличие от стабильных обществ, профессиональный марги-
нализм носит тотальный характер, особенно это касается представителей 
социально-значимых профессий. В их число входят педагоги и андрагоги, 
которые при формальном отношении к своей профессии становятся «по-
тенциальными источниками социального зла. Поэтому изучение феноме-
на профессионального маргинализма в социально-значимых профессиях 
и разработка программ его коррекции являются актуальными и социаль-
но востребованными» [14, с. 147]. 

Итак, освоение современным университетом новой образовательной 
парадигмы в условиях нарастающей свободы и демократии обращает 
нас, с одной стороны, к его традициям, когда воспитание было приори-
тетным, а с другой – к инновациям, обусловленным динамикой современ-
ной жизни и ценностью личности. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ 

ИССЛЕДОВАНИЯ 

УДК 159. 9. 72 + 159. 91 

И. К. Пятых, 
В. И. Лупандин 

ИССЛЕДОВАНИЕ ВЗАИМОСВЯЗИ МЕЖДУ ЛЕВО-

ПРАВОРУКОСТЬЮ И НЕКОТОРЫМИ ПСИХОЛОГИЧЕСКИМИ 

ОСОБЕННОСТЯМИ У ВЗРОСЛЫХ ИСПЫТУЕМЫХ 

Аннотация. В русле изучения проблемы функциональной асимметрии про-
ведено сравнительное исследование ярко выраженных праворуких и леворуких 
взрослых по психологическим характеристикам: реактивной и личностной тре-
вожности, а также ведущим акцентуациям черт характера и темперамента. Уста-
новлено, что праворукие отличаются высокой личностной тревожностью и имеют 
акцентуации по сензитивности, дистимности и застревающему характеру. Психо-
логические признаки у леворуких положительно связаны между собой, у правору-
ких, наоборот, выявляются три отдельных комплекса психологических черт, свя-
занных сильными положительными и отрицательными связями. Это свидетельст-
вует о более асимметричной работе мозга праворуких по сравнению с леворукими. 

Ключевые слова: функциональная асимметрия, право-леворукость, отличия 
по личностной тревожности, акцентуациям темперамента и характера, отличия 
структур корреляционных связей. 

Abstract. The paper considers the problem of functional asymmetry, presenting 
the research data of the  experiment on differences between the personal characteris-
tics of left/right-handed people such as reactive anxiety, types of character and tem-
perament. The right-handed prove to have a higher level of anxiety, sensitivity, and 
endoreactive dysthymia. Psychological characteristics in the left-handed are positively 
correlated, whereas the right-handed have three separate groups of features having 
strong positive and negative links, the latter indicating more assymmetric work of the 
brain of the right-handed. 

Index terms: functional asymmetry; left/right-handedness, personal anxiety 
level, character, temperament, differences in correlation links. 

 
В исследованиях О. В. Андреевой и В. И. Лупандина [1, 2], прове-

денных на детях старшего дошкольного возраста с использованием про-
ективных рисуночных методик, было показано, что леворукие дети имеют 
более высокий уровень агрессивности, враждебности и тревожности по 
сравнению с праворукими сверстниками. Обнаруженная закономерность 
лучше выражена у мальчиков, нежели у девочек. Авторами были выска-
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заны сомнения в том, связано ли это напрямую с ведущей рукой. В прин-
ципе, такой вариант не исключен (известно, что особенности функцио-
нальной асимметрии мозга отражаются и в особенностях психоэмоцио-
нальной сферы [4]). Тем не менее было сделано предположение о том, что 
повышенные агрессивность, тревожность и враждебность дошкольников 
являются результатом социального (в первую очередь семейного) давле-
ния. Ни для кого не секрет, что многие родители и по сей день пытаются 
переучивать своих детей к использованию правой руки для повседневных 
действий (таких, как письмо, рисование, еда и др.). Показано, что такое 
переучивание в раннем детском возрасте может привести к так называе-
мому декстрастрессу, который оказывает негативное влияние на дет-
скую психику [3, 8, 9]. 

В то же время, если особенности функциональной асимметрии (в част-
ности левшество) действительно оказывают определенное влияние на ха-
рактеристики психоэмоциональной сферы, то это должно проявляться 
и у взрослых, которые, несмотря на возможное давление окружающих 
в детстве, продолжают пользоваться в своей повседневной жизни левой 
рукой. В доступной нам литературе не было обнаружено данных относи-
тельно этого вопроса, что и определило цель нашего исследования. 

Мы попытались выяснить, различаются ли между собой взрослые 
лево- и праворукие субъекты по таким психологическим характеристи-
кам, как уровень личностной и реактивной тревожности, а также по ве-
дущим акцентуациям черт характера и темперамента. 

Методика исследования 

Экспериментальное исследование включало в себя несколько этапов. 
1. Диагностика лево-праворукости. С целью диагностики нами был 

использован тест «Индекс руки» (далее – ИР), разработанный И. К. Пятых 
в 2003 г. на основе ряда «традиционных» методик диагностики право- 
и леворукости [7]. Тест включает в себя 20 пунктов, 14 из которых пред-
ставлены вопросами, касающимися повседневных действий, выполняе-
мых испытуемыми: какой рукой Вы пишете (держите зубную щетку, мо-
лоток, расческу, ножницы, бросаете мяч, зажигаете спичку и т. д.). Ос-
тальные 6 пунктов представляют собой не менее традиционные моторные 
пробы – скрещивание рук («поза Наполеона»), переплетение пальцев, ап-
лодирование, завод часов, проведение вертикальных линий и рисование 
простых геометрических фигур левой и правой рукой без зрительного 
контроля. 

Ответ на каждый вопрос теста ИР оценивается по 3-балльной шкале: 
«−1» – выполняю предлагаемое действие левой рукой, «+1» – правой рукой, 
«0» – одинаково и левой, и правой руками. Результаты выполнения моторных 
проб оцениваются аналогично: «−1» – проба лучше выполняется левой рукой, 
«+1» – лучше выполняется правой рукой, «0» – качество выполнения задачи 
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левой и правой рукой практически одинаково. Наконец, выполнение тради-
ционных проб «скрещивание рук» и «переплетение пальцев» также оценива-
ется по общепринятым критериям в баллах – 1 и +1. 

ИР для каждого отдельного испытуемого вычисляется путем сложе-
ния баллов по всем пунктам теста. Таким образом, ИР каждого испытуе-
мого может варьировать в диапазоне от – 20 до +20 (ИР < 0 – левши, 
ИР > 0 – правши, ИР = 0 – амбидекстры). Шкальные значения ИР предпо-
лагают разную степень выраженности право- и леворукости каждого от-
дельного субъекта. 

На начальном этапе в исследовании приняли участие 62 испыту-
емых (17 мужчин и 45 женщин) в возрасте от 17 до 64 лет. Выборка была 
уравнена по знаку ИР: 31 человек с ИР < 0 (размах вариаций от –1 до –20) 
и 31 испытуемый с ИР > 0 (диапазон от +1 до +20). Поскольку численность 
левшей в генеральной совокупности приблизительно на порядок ниже 
числа правшей, то уравнивание двух половин выборки проводилось пу-
тем случайного выбора праворуких из общего числа испытуемых. 

2. Определение уровня тревожности и доминирующих акцентуа-

ций. Каждый испытуемый, входящий в выборочную совокупность, был 
протестирован по двум тестам-опросникам: тесту Спилбергера – Ханина 
и тесту Шмишека – Леонгарда [6]. 

Методика Ч. Д. Спилбергера, адаптированная Ю. Л. Ханиным, являет-
ся достаточно надежным и информативным способом самооценки уровня 
тревожности в определенный момент (реактивная тревожность как состоя-
ние) и личностной тревожности как достаточно устойчивой характеристики. 
Личностная тревожность (ЛТ) характеризует устойчивую склонность челове-
ка воспринимать большой круг ситуаций как угрожающих, реагировать на 
такие ситуации состоянием тревоги. Очень высокая личностная тревож-
ность прямо коррелирует с наличием невротического конфликта, с эмоци-
ональными и невротическими срывами и психосоматическими заболева-
ниями. Реактивная тревожность (РТ) характеризуется напряжением, беспо-
койством, нервозностью. Очень высокая реактивная тревожность вызывает 
нарушения внимания, тонкой координации и т. д. 

Тест Г. Шмишека (в некоторых переводах – Г. Смишека) основан на 
теории акцентуаций, разработанной К. Леонгардом [5]. Тест включает 
в себя 10 субшкал, позволяющих оценивать 10 основных акцентуаций: 
1) гипертимность (Г); 2) дистимность (Д); 3) циклотимность (Ц); 4) возбуди-
мость, импульсивность (И); 5) демонстративность (Дем.); 6) экзальтиро-
ванность (Э); 7) эмотивность, сензитивность (С); 8) инертность аффекта, 
ригидность, застревание (З); 9) педантичность (П) и 10) тревожность, бо-
язливость (Б). Детальное описание этих акцентуаций приводится в книге 
К. Леонгарда «Акцентуированные личности» [5], и мы не будем на нем 
подробно останавливаться. 
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Статистическая обработка результатов 

При проведении статистического анализа использовались «сырые» 
баллы по тестам, которые обладают большей вариабельностью по сравне-
нию со стандартизированными показателями и в связи с этим являются 
более информативными. 

Для выбора адекватного метода статистической обработки резуль-
татов мы определили соответствие распределений ИР для каждой полови-
ны выборки теоретическому (нормальному) распределению. Оценка про-
водилась с помощью критерия Колмогорова – Смирнова. Получены сле-
дующие значения показателя: для левшей λ = 3,80, для правшей λ = 2,71, 
что свидетельствует о явном отличии полученных распределений от тео-
ретического (нормального) распределения. «Сглаживание» распределений 
путем интервальной нормализации мало изменило картину (λ' = 2,39 для 
левшей и λ' = 3,39 для правшей). Другими словами, оба распределения ИР 
статистически достоверно отличаются от нормального. Аналогичные ре-
зультаты были получены при анализе распределений «сырых» баллов по 
большинству субшкал тестов Шмишека и Спилбергера. 

В том случае, когда распределения исследуемых показателей не 
подчиняются закону нормального распределения, использование в каче-
стве меры различий параметрических критериев считается некоррект-
ным. В связи с этим для сравнения групп лево- и праворуких по показа-
телям тестов Спилбергера и Шмишека мы использовали непараметриче-
ский критерий Манна – Уитни, который может применяться вне зависи-
мости от характера распределения. 

Для получения наиболее надежных результатов мы исключили из 
выборки 20 испытуемых со слабо выраженным ИР (от –9 до +9). Таким 
образом, в окончательной выборке остались 42 испытуемых: 21 ярко вы-
раженный левша (ИР от –10 до –20) и 21 типичный правша (ИР от +10 до 
+20). Данные группы можно расценивать как контрастные. 

Второй этап обработки состоял в определении уровня корреляции 
между индексом руки и каждой из 12 выявленных психологических ха-
рактеристик. В данном случае использовалось следующее предположение: 
если различия между лево- и праворукими по какому-либо параметру 
статистически значимы, следовательно, и корреляция между ИР и дан-
ным показателем должна быть достаточно высока. Для статистической 
обработки использовались данные, полученные на тех же 42 испытуемых. 

Наконец, завершающим этапом статистической обработки явилось 
изучение внутренней структуры корреляционных связей между показате-
лями тестов Шмишека и Спилбергера. Цель данного этапа – определить, 
существуют ли различия в характере и степени связи между разными ак-
центуациями, а также между отдельными акцентуациями и уровнем тре-
вожности у лево- и праворуких. 
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Результаты исследования и их обсуждение 

Результаты сравнения показателей тестов Спилбергера и Шмишека 
для групп лево- и праворуких испытуемых представлены в табл. 1. В ка-
честве анализируемых параметров служили следующие критерии: 1) пре-
делы вариаций индивидуальных показателей по отдельным субшкалам 
тестов (соответственно, хmin и хmax); 2) средние значения показателей по 
выборкам лево- и праворуких и 3) коэффициент Манна – Уитни (U), кри-
тические значения которого для данной выборки составляют соответст-

венно 154 (р � 0,05) и 127 (p � 0,01). 

Таблица 1 

Результаты сравнения контрастных групп лево- и праворуких 
испытуемых по тестам Спилбергера и Шмишека 

Левши (n = 21) Правши (n = 21) 
Тестовые 

показатели 
пределы 
изменчи-

вости 

среднее 
значение 

пределы 
изменчи-

вости 

среднее 
значение 

Коэффи-
циент 

Манна-
Уитни,  U 

ЛТ 28 ÷ 62 40,6 25 ÷ 64 45,3 146 Уровень 
тревожно-
сти по тесту 
Спилбергера 

РТ 25 ÷ 42 36,5 22 ÷ 58 40,1 154,5 

Г 9 ÷ 24 17,0 0 ÷ 24 15,7 207,5 
Д 0 ÷ 15 4,1 0 ÷ 18 7,1 149 
Ц 6 ÷ 24 14,9 3 ÷ 21 13,0 182 
И 6 ÷ 21 14,4 3 ÷ 18 12,6 175,5 

Дем
. 

6 ÷ 22 13,0 6 ÷ 20 13,2 179,5 

Э 6 ÷ 24 16,0 6 ÷ 24 16,6 210 
С 0 ÷ 21 12,9 9 ÷ 24 16,0 149 
З 6 ÷ 18 11,2 6 ÷ 22 13,9 128,5 
П 4 ÷ 20 11,5 4 ÷ 20 12,0 211 

Выражен-
ность типа 
акцентуа-
ции по тес-
ту Шмише-
ка 

Б 0 ÷ 21 11,3 3 ÷ 24 12,4 207 
 

Примечание. Полужирным курсивом отмечены статистически значимые 

различия для р � 0,05. 
 

Результаты сравнения групп лево- и праворуких свидетельствуют 
о статистически значимых различиях по уровню личностной тревожности 
и трем акцентуациям (дистимный, сензитивный и застревающий типы). 
Во всех трех случаях указанные характеристики больше выражены 
у правшей по сравнению с левшами. По всем остальным характеристи-
кам статистически значимых различий между группами не выявлено. 

Результаты корреляционного анализа в целом согласуются с данными по 
оценке различий. Так, обнаружены статистически значимые (p < 0,05) корре-
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ляции между ИР и дистимностью (rxy = 0,329), ИР и акцентуацией по застре-
вающему типу (rxy = 0,361). Коэффициенты корреляции между ИР и сензитив-
ностью (rxy = 0,289), а также между ИР и личностной тревожностью (rxy = 0,279) 
также положительны и достаточно высоки, но не достигают критического 
значения (rкр. = 0,30 для уровня значимости p � 0,05). 
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Таким образом, данные о различиях между лево- и праворукими по 
ряду исследуемых показателей подтверждаются (хотя и не полностью) ре-
зультатами корреляционного анализа. 

Более наглядная информация о структуре исследуемых корреляцион-
ных связей между тревожностью по Спилбергеру и акцентуациями по 
Шмишеку – Леонгарду у право- и леворуких представлена на рисунке, в ко-
тором корреляции отражены в виде соответствующих циклограмм. При этом 
сплошными линиями обозначены положительные (одинарные – для p < 0,05, 
двойные – для p < 0,01), пунктирными – отрицательные корреляции. 

Данные в виде редуцированной корреляционной матрицы представ-
лены в табл. 2. Знаком «+» отмечены положительные, знаком «–» – отрица-
тельные корреляции на уровне значимости p < 0,05. Двойные обозначения 
(«+ +» и «– –») отражают положительные и отрицательные корреляционные 
связи между исследуемыми показателями на уровне значимости p < 0,01. 

Таблица 2 

Структура корреляционных связей между показателями тестов 
Шмишека и Спилбергера 
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Обсуждение результатов 

Результаты сравнительного анализа корреляционных связей в груп-
пах лево- и праворуких свидетельствуют о том, что существуют общие за-
кономерности, характерные для обеих групп. Так, отмечаются положи-
тельные корреляции в парах: «Г – Дем.», «Ц – И», «Ц – Э» и «И – Э». Тем не 
менее существуют и определенные различия между группами: 

1) у леворуких: положительные корреляции в парах «ЛТ – РТ», «ЛТ – 
И», «ЛТ – Б» и «Г – З», отрицательная связь в паре «ЛТ – Г», чего не наблю-
дается в группе правшей; 

2) у праворуких: положительные корреляции «ЛТ – З» и «Ц – Дем.»; 
отрицательные «РТ – Г» и «Г – Д», которые отсутствуют в группе левшей. 

Прежде всего, обсудим наличие общих корреляционных связей, ко-
торые проявляются у испытуемых независимо от значений ИР. 

1. Устойчивые положительные связи в триаде «экзальтированность – 
циклотимность – импульсивность». 

Наличие значимых корреляций между этими характеристиками 
представляется вполне закономерным. Так, циклотимность проявляется 
в смене настроения, возникающей иногда в связи с конкретными собы-
тиями, а иногда и без видимых внешних мотивов. Экзальтированность 
же характеризуется бурной реакцией на любые жизненные события: эк-
зальтированные личности легко приходят в восторг от радостных событий 
и в отчаяние – от печальных (по Леонгарду, экзальтированный темпера-
мент – это «темперамент тревоги и счастья» [5]). Импульсивность (возбу-
димость) как черта характера, по Леонгарду, формируется в связи с не-
достаточностью управляемости, самоконтроля. Она выражается в том, 
что решающим для субъекта является не логическое взвешивание своих 
поступков, а влечения, инстинкты, неконтролируемые побуждения. Так 
же как у циклотимного и экзальтированного типов, вспышки гнева могут 
чередоваться с депрессивными проявлениями. В целом устойчивый «тре-
угольник» вышеописанных черт отражает ряд взаимосвязанных актива-
ционно-эмоциональных проявлений. 

В нашем исследовании и у правшей, и у левшей формирование им-

пульсивного характера зависит от наличия таких свойств темперамента, 
как экзальтированность и циклотимность. Вместе с тем у левшей ак-
цент проявления импульсивного характера сильнее обусловлен экзальта-
цией чувств, а у правшей – ярко выраженной цикличностью смены про-
тивоположных чувств. Таким образом, активационно-эмоциональные 
проявления у правшей более асимметричные, более контрастные, чем 
у левшей. Импульсивные левши проявляют скорее силу чувств, а импуль-
сивные правши – скорее их переменчивость. 

2. Достоверная положительная связь в паре «гипертимность – де-
монстративность». 
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Анализируя стремление демонстративных личностей привлекать 
к себе внимание окружающих, К. Леонгард приходит к выводу, что дан-
ная черта характера связана не с повышенной потребностью в призна-
нии, а со сниженным тормозным контролем [5]. Сочетание же демонст-

ративности как черты характера с гипертимностью как чертой темпе-
рамента характеризует структуру направленной активации личности 
с ослабленным контролем сознания, способствующим возникновению ас-
социированных чувственных образов, обладающих большой эмоциональ-
ной выразительностью. 

В нашем исследовании на основании очень устойчивой связи 
(β = 0,99) между гипертимностью и демонстративностью, одинаковой 
у правшей и у левшей, можно сделать вывод о том, что одной из причин 
формирования демонстративного характера вообще является наличие 
у человека гипертимности как свойства темперамента, что совпадает 
с выводом К. Леонгарда. 

Более подробно проанализируем различия в структуре корреляци-
онных связей у право- и леворуких, что имеет непосредственное отноше-
ние к нашей работе. 

1. У левшей наблюдается значимая положительная связь между ги-

пертимным и застревающим типами акцентуации; у правшей такой 
связи нет. 

Гипертимность как свойство темперамента обусловливает у левшей 
формирование двух типов характеров: демонстративного и застревающего. 
Первый имеет направленность интересов – быть в центре внимания общест-
ва, открыто проявлять свои яркие переживания, гибко изменяться вместе 
с ситуацией, вытесняя из сознания неприятные стороны жизни и строгие 
обязательства, которые могут заменяться фантазиями. Второй характер от-
личается большим честолюбием. Интересы человека направлены на самовоз-
вышение в социуме, которое чаще всего реализуется через работу. Имеется 
высокая чувствительность к несправедливости, особенно в отношении 
к своей персоне, приводящая к обидчивости или злопамятности. Из приве-
денных характеристик можно увидеть, что эти два характера объединяют 
ярко выраженный индивидуализм, социальная активность, стремление са-
моутвердиться в обществе, добиться влияния на других людей. 

Следовательно, чем активнее реализуется эта направленность инте-
ресов у левшей, тем ниже у них личностная тревожность. 

2. Представляется важной отрицательная связь личностной тревож-

ности с гипертимностью у левшей: она может свидетельствовать о влиянии 
активной жизненной позиции на уровень личностной самооценки – когда 
для преодоления трудностей сил хватает, личностное самоотношение поло-
жительное, тревожность низкая. Из этого можно предположить, что для 
уменьшения уровня личностной тревоги (в защитных или компенсационных 
целях) левши будут склонны воспитывать в себе характер с сильным акти-
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вационным базисом (или будут стремиться находиться в кругу людей с таки-
ми характерами). Наше предположение находит подтверждение в следу-
ющем: К. Леонгард выделяет три характера с активационными свойствами 
темперамента: демонстративный, застревающий, импульсивный. Только 
у левшей свойство темперамента «гипертимность» находится в связи со все-
ми этими характерами: в положительной связи с демонстративным и застре-
вающим характерами, а через отрицательную связь с личностной тревожно-
стью – с импульсивным характером. 

3. У левшей наблюдаются значимые положительные корреляции 
уровня личностной тревожности с уровнем реактивной тревожности, 
импульсивностью и боязливостью. У праворуких эти связи не достигают 
уровня статистической значимости. 

Обсуждая эти результаты, надо подчеркнуть следующее. Известно, 
что левши имеют определенные отличия от правшей в работе мозговых 
механизмов. Внешне это проявляется, например, в предпочтении пользо-
ваться левой рукой в бытовых действиях и при письме, а также в особен-
ностях сенсорно-перцептивных процессов, эмоциональном реагировании. 
Результатом таких процессов является, во-первых, особый взгляд левшей 
на себя и на мир вокруг себя. Левши чувствуют свою особенность, они 
эмоционально остро переживают непохожесть на праворукое большинст-
во. Они чаще подвержены беспокойству. У них чаще развивается лично-
стная тревожность, если их активность ограничивают или критикуют. Их 
личностная тревожность усиливается боязливостью, бессознательными 
страхами. Такая чуткость нервной системы, в свою очередь, связана 
с сензитивностью левшей. Усиление личностной тревожности у левшей 
соответственно усиливает проявление импульсивных черт характера. 

С другой стороны, праворукий мир навязывает левшам свои прави-
ла мышления и эмоционального реагирования, которые, как мы показали 
выше, характеризуются большой переменчивостью и контрастностью. 
Это порождает у левшей трудности переключения в различных ситуаци-
ях, так как они обладают некоторой эмоциональной ригидностью вслед-
ствие высокой интенсивности чувств. 

4. Отрицательная связь между гипертимностью и дистимностью 
обнаруживается только у праворуких; у левшей ее нет. Объяснить ярко 
выраженную активационную контрастность свойств темперамента 
у правшей можно проявлением функциональной асимметрии мозга. Она 
постепенно развивается в онтогенезе человека и в большей степени про-
является именно у правшей. При реализации речевых и мыслительных 
функций левое полушарие тормозит правое, создавая временный кон-
траст в активации полушарий. У левшей функциональная асимметрия 
выражена слабее, поэтому контрастов в активационных свойствах тем-
перамента нет. У левшей чаще, чем у правшей, реализация речевых 
и мыслительных функций распределена в обоих полушариях. 
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5. У правшей гипертимность оказалась одновременно связана от-
рицательной связью с дистимностью и сильной положительной связью 
с демонстративным характером. Это позволяет предположить, что чере-
да активных и пассивных состояний будет влиять на проявления демон-
стративного характера у правшей. 

6. Положительная корреляция между циклотимностью и демонстра-

тивностью также отмечается только у праворуких. 
Выше уже обсуждался вклад циклотимности как свойства темпера-

мента в формирование особенностей импульсивного характера у прав-
шей, по сравнению с левшами. Теперь установлено, что на формирование 
демонстративного характера у правшей влияют два свойства темпера-
мента: гипертимность и циклотимность. Циклотимность придает демон-
стративному характеру подчеркнутую контрастность, воздействуя на 
смену переживаний. В свою очередь, сила сменяющих друг друга пере-
живаний зависит от чередования активации – гипертимности и дезакти-
вации – дистимности. 

7. Гипертимность у правшей имеет сильную отрицательную связь 
с реактивной тревожностью. Это значит, что хорошее настроение, ак-
тивная жизненная позиция помогают правшам справляться с тревогой 
и напряжением; отказ от активных действий, уныние приводят к повы-
шению страха возможной неудачи. Описываемая связь свидетельствует 
о взаимных влияниях когнитивной установки и активационного состоя-
ния у правшей, что подтверждает упорядоченный характер корково-под-
корковых взаимодействий у правшей. 

8. У праворуких выявляется сильная положительная связь между 
личностной тревожностью и застревающим типом акцентуации. Мож-
но предположить, что у правшей уровень личностной самооценки тесно 
связан с уровнем социальных достижений. При этом исходно высокая 
самооценка, чувство личной защищенности, низкая тревожность соотно-
сятся с умеренным уровнем социальных притязаний. Но повышение не-
уверенности, беспокойства, астенических реакций, чувства постоянной 
тревоги приводят к повышению обидчивости, склонности защитить себя 
от окружающей несправедливости, усиливают компенсирующее поведе-
ние, которое выражается в повышенном честолюбии, стремлении стать 
лучше других. 

В таком рисунке поведения проступает тип личности, которая от-
ражает себя «инструментами мысли» – сравнением, анализом. В более об-
щем виде это подводит нас к идее о том, что личностная тревожность 
есть результат процесса человеческих взаимоотношений, и, следователь-
но, для своего уменьшения требует изменения отношений между лично-
стью и другими людьми. Известно, что возникновение личностной тре-
вожности приходится на ранний возраст и является следствием зависи-
мых от взрослого неудовлетворительных отношений. Поэтому становится 
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понятной попытка личности совладать с тревожностью, уменьшив чувст-
во зависимости, заняв психологически или реально «позицию взрослого». 
Это закономерно приводит к наиболее приемлемому, социально одобряе-
мому и желательному пути – деланию карьеры. 

Как мы установили в нашем исследовании, и правши, и левши в рав-
ной мере обладают застревающим характером. Но его происхождение и ло-
гика развития совершенно различны. Например, как мы доказали, усиле-
ние личностной тревожности у правши обязательно поведет к развитию 
защитного поведения в той или иной форме повышения социального ста-
туса. У левшей же, напротив, усиление личностной тревоги ослабит энер-
гию активности, и вместе с этим ослабнет стремление к социальным дос-
тижениям. Поэтому левша выбирает защитное поведение, усиливающее его 
активность и личное влияние. Правша, добившись ослабления личностной 
тревожности, может отойти от дел в состоянии душевного покоя. Левша 
же, наоборот, снизив тревожность, получит возможность усиления актив-
ности и сможет притязать на более высокий социальный статус. 

Выводы 

1. Установлены статистически значимые различия между правша-
ми и левшами по уровню личностной тревожности и трем акцентуациям 
характера: дистимной, сензитивной и застревающей. 

2. Обнаружены статистически значимые корреляции между ИР 
и дистимностью, ИР и акцентуацией по застревающему типу. 

3. Сензитивность у правшей акцентуирована, но не связана с дру-
гими чертами, является самостоятельным комплексом. 

4. Застревающий характер у правшей связан с личностной тревож-
ностью и образует отдельный комплекс психологических черт. 

5. Демонстративный характер у правшей связан с циклотимным 
и гипертимным темпераментами. 

6. У левшей с гипертимным темпераментом связаны и застрева-
ющий, и демонстративный характеры. 

5. В импульсивном характере левшей ярче проявляется экзальтиро-
ванность, а правшей – циклотимность. 

Заключение 

У леворуких структура корреляционных связей между тревожно-
стью по Спилбергеру и акцентуациями по Шмишеку – Леонгарду более 
сложная и замкнутая, но сильных связей меньше. Это является отраже-
нием диффузного распределения психических функций в их мозге, менее 
выраженной асимметрией в работе полушарий и корково-подкорковых 
структур. У праворуких, наоборот, – количество корреляционных связей 
меньше, но они сильные и контрастные, распадаются на три не связан-
ных комплекса черт. Такая структура является отражением асимметрич-
ного функционирования полушарий мозга правшей. 
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Следовательно, при проведении психологических исследований не-
обходимо принимать во внимание различия между испытуемыми по ве-
дущей руке. За праворукостью или леворукостью скрываются различия 
в механизмах функционирования мозга, которые обусловливают проис-
хождение достоверных индивидуальных различий по тревожности, тем-
пераменту и акцентуациям характера. 
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Аннотация. В статье рассматриваются аксиологические, философские и со-
циокультурные основания развития современных технологий обучения. Особое 
внимание уделяется выявлению связи между современными технологиями обучения 
и становлением новоевропейской идеи конструктивного эвристического метода. 
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Abstract. The paper is devoted to axiological, philosophical and socio-cultural 

foundations of modern training techniques. Special attention is paid to identifying the 
relationship between modern training technologies and developing a new European 
idea of the constructive heuristic method. 

Index terms: рedagogical techniques, method, constructivism, heuristic. 

 
В современной организации педагогического процесса одна из тра-

диционных функций педагогической деятельности – информационная, 
характерная для педагога-предметника, – утрачивает свою значимость. 
В связи с этим в современной педагогической литературе много внима-
ния уделяется изменению характера деятельности педагога в инноваци-
онных процессах обучения. Traditio, т. е. та непосредственная «передача» 
знания, которую веками осуществлял traditor, «преподаватель», перестает 
быть ценностью в образовательной сфере. 

Несомненно, современные педагогические технологии функциони-
руют в системе научно-педагогического знания, более того, налицо тенден-
ция к позиционированию их в качестве относительно самостоятельной об-
ласти научно-теоретического знания. Первой диахронной формой такового 
знания явилась античная наука, в которой – впервые на спекулятивном 
уровне – была разработана идея двух родов знаний и, соответственно, раз-
личных видов обучения. Речь идет об аристотелевской оппозиции между 
«умозрительным» (θεωρητικός) и «производительным» («пойэтическим», 
ποιητικός, – то, что сегодня называют «практическим») знанием [1, с. 180–
182], которое коррелирует с онтологической оппозицией «естество» (φύσις) 
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vs «искусство» (τέχνη). Если «естество» (природа) как «сущность того, что 
имеет начало движения в самом себе как таковом» [1, с. 150], в аксиологи-
ческом аспекте соотносится с гражданским идеалом совершенного и сво-
бодного «калокагатического» человека, а в науке – с такой высокой ценно-
стью, как созерцательный образ жизни (θεωρετικο�ς βίος), то аксиологиче-
ские позиции τέχνη куда уязвимее. В самом деле, «искусственное», τεχνητός, 
есть: 1) не-естестественное и 2) «искусное», τεχνικός. В значении искусности 
τέχνη ассоциируется с µηχανή – «ухищрением», связанным с обманом при-
роды (φύσις) вещей. Может показаться странным, но такая «хитрость» (по 
крайней мере, с высокомерной точки зрения «благородных», καλοι� κα �γαθοί) 
не есть свидетельство ума. Напротив, µηχανή имеет тенденцию к отож-
дествлению с ручным трудом: так, во французском языке XVII в. mécanique 

есть, прежде всего, «ручной» и лишь затем, поскольку – «ручной», указывает 
на такую характеристику «простолюдина», как «механический ум», esprit 
mécanique [18, p. 494]. 

«Механическим умом» в полной мере наделен греческий ремеслен-
ник, τεχνίτης. В этой системе ценностей технология делания (ποίησις) чего-
либо является негацией классического идеала θεωρετικο �ς βίος. В отличие от 
теоретика с его высоким аксиологическим (этическим, социальным 
и проч.) статусом, «ремесленники подобны некоторым неодушевленным 
предметам: хотя они и делают то или другое, но делают это сами того не 
зная (как, например, огонь, который жжет); неодушевленные предметы 
в каждом таком случае действуют в силу своей природы, а ремесленни-
ки – по привычке» [1, с. 66]. Ясно, что теоретическая наука (επιστήµη), 
словами Аристотеля, «выше» «пойэтического» искусства (τέχνη) не только 
по причине ее антиутилитарной направленности (чего не скажешь 
о τέχνη) [1, с. 67]. 

Научная истина автономна, ибо обосновывается доказательным зна-
нием, а не авторитетом: «Платон мне друг, но истина дороже». В этой вос-
ходящей к Аристотелю [2, с. 59] сентенции налицо принципиальная значи-
мость сомнения, следовательно, сама возможность доказательства. В широ-
ком смысле речь идет об античной гражданской и образовательной тради-
ции «свободоречия» (παρρησία/libertas), являющегося абсолютной ценно-
стью и в современной науке (включая «академическую свободу»). Более то-
го, здесь можно говорить об истоках той диалогической и гуманистической 
культуры образования, в которой субъектом производства («родителем») 
знания оказывается ученик, а учитель занимается лишь µαίευσις, «родо-
вспоможением» (так сказать, «субъект-субъектные отношения»)1. 

Напротив, процесс обучения, который выстраивает в отношении 
будущего τεχνίτης, греческий наставник-«технолог», имеет ярко выражен-

                                                 
1 Сократ отказывается от слова «учить» (διδάσκειν), ибо оно связано с идеей 

привнесения знания в душу человека извне. В «Меноне» раб усвоил математический 
закон не в результате обучения, но нашел это знание в своей душе [12, с. 596]. 
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ный прикладной, процедурный и практический (в смысле передачи «пой-
этического» знания) характер, ибо цель этого процесса – формирование не 
столько знаний и даже не умений, но лишь навыков. Процесс обучения 
сводится к трансляции неких традиционных процедур, относящихся в си-
лу их прикладного характера к единичным предметам, а потому препят-
ствующих: 1) приращению знания и 2) выходу этого знания на теоретиче-
ский уровень. 

Таким образом, античная τεχνολογία, или τέχνη, имеет низкий ак-
сиологический статус. «Наилучшим государством», как замечает Аристо-
тель, будет то, которое «не даст ремесленнику гражданских прав» [2, 
с. 453]. Это существенно: греческая аксиология оперирует не «ценностью-
стоимостью» (valeur), но «ценностью-достоинством» (αξία, τιµή). Греческая 
επιστήµη и аксиология приходят к своему тождеству в понятии αξίωµα, 
«достоинство». Такой «аксиомой» является эссенциалистская направлен-
ность античной науки: сущность предпочтительней экзистенции; «умное 
зрение» (θεωρία) предпочтительнее чувственного зрения и, тем более, ма-
нуального действия; истина-αλήθεια (как выявление уже данной, но скры-
той за феноменальной видимостью сущности) предпочтительнее внешнего 
эффекта, не говоря о приращении знания. 

Здесь речь идет о том, что предлагаемая для ремесленника (τεχνίτης) 
технология обучения, действительно, имеет примитивный характер. При-
кладной компонент данного процесса, указывающий на утилитарную 
цель обучения, обусловливает компонент процедурный: действия, кото-
рым наставник обучает ученика, во-первых, не выходят за рамки повсе-
дневных манипуляций с реальными предметами. Во-вторых, повторение 
процедур направлено не на обобщение опыта, а на доведение действий 
ученика до автоматизма, иными словами, направлено не на объект мани-
пуляций, а на субъект, на самого обучаемого. Это принципиально, по-
скольку вскрывает сущность транслируемого знания: таковое имеет от-
кровенно практический (ποιητικός) характер. 

Совершенно иного рода руко-водство представлено в следующем 
фрагменте текста Леонардо да Винчи, в котором следует выделить фор-
мальный аспект (безотносительно к содержанию): «Дабы на опыте изучить 
соотношение интервалов при падении воды одинакового и однородного 
веса, пусть будет поставлена внизу по перпендикулярной линии доска 
и пусть будет хорошенько покрыта глиною, смешанною с паклей, и с ней 
пусть будет в виде книги соединена (другая. – Авт.) доска, и пусть можно 
ее сразу, как видишь, стягивать двумя веревками; и на верхнем конце 
этой покрытой глиной доски пусть будет помещен нижний конец трубки, 
снизу закупоренной и наполненной шариками одинакового веса и фор-
мы; затем хорошенько укрепи трубку и покрытую глиной доску, и открой 
трубку, и когда увидишь первый шарик на середине доски, внезапно 
приведи в действие противовес, и обе доски сожмутся, все падавшие ша-
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рики застрянут в этой глине, и ты сможешь затем измерить соотношение 
различных их интервалов» [11, с. 92]. 

Несмотря на процедурный характер этих высказываний Леонардо 
да Винчи, здесь легко обнаружить следующие отличия: 1) отсутствие 
в описываемых процедурах явно выраженной утилитарной направленно-
сти; 2) манипуляция с предметами, не просто бесполезными для повсе-
дневных практических нужд, но намеренно сконструированными для 
осуществления означенной цели (так сказать, «приборостроение»); нако-
нец, 3) направленность возможного повторения процедур не на формиро-
вание навыка, а на решение задачи1. В этом кроется потениал собствен-

ного развития технологической составляющей «механического искусства», 
которое уже заключает в себе тенденцию к переоценке ценностей: «Наука 
инструментальная или механическая – благороднейшая и по сравнению 
с прочими наиполезнейшая» [11, с. 47]. «Благородство» этой еще лишь 
технической практики (а не теоретической механики) обосновывается 
пользой, но это обоснование не может состояться без допущения в саму 
«технологию обучения» (в руко-водство) ценностей теоретического знания: 
таковые «просачиваются» в artes mechanicae не на уровне эксплицитно 
поставленной цели (разумеется, она в той или иной степени утилитарна), 
а на уровне процесса производства опыта или знания, в котором начина-
ет доминировать такая ценность, как умственная работа2. 

Основной момент, на который необходимо обратить внимание 
в приведенных высказываниях Леонардо да Винчи, это переориентация 
τεχνίτης на решение задач типа problema, которые определяют возникно-
вение установки на приращение знаний. Искусство (τέχνη) трансляции 
традиций (в отношении τεχνίτης) трансформируется в scientia generalis, во 
«всеобщую науку, иначе – искусство открытия» [10, с. 474] (выражения, 
столь привычные для слуха новоевропейского ученого). К понятию «искус-
ство открытия» (ars inventoriae) стоит присмотреться внимательнее. Отме-

                                                 
1 В «Началах» Евклида есть два рода пропозиций: problema, целью которой яв-

ляется построение фигуры, и theorema, цель которой – доказательство положения. Д. 
Пойа придает этому различию «более широкий смысл, рассматривая два вида задач: 
задачи на нахождение и задачи на доказательство. Конечной целью задачи на нахож-
дение является нахождение (построение, проведение, получение, отождествление…) 
некоторого объекта, т. е. неизвестного данного задачи. Конечной целью задачи на до-
казательство является установление правильности или ложности некоторого утвер-
ждения, подтверждение его или опровержение» [13, с. 145]. 

2 Подобным образом Леонардо выводит живопись из-под «юрисдикции» artes 
mechanicae: живопись «вначале существует в уме художника, но не может полу-
чить завершения без ручной работы» (цит. по: [15, с. 412]. Так расшатывается оп-
позиция между интеллектуальной деятельностью и ручным трудом (соответствен-
но, между теоретическим и «пойэтическим» знанием): «Механическим называют 
знание, происходящее из опыта, научным – то, которое начало и конец имеет в 
уме, а полумеханическим – то, которое рождается из науки, а завершается ручной 
работой» (цит. по: [15, с. 411]. 
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тив привычное в латиноязычном мире отождествление «науки» и «искус-
ства», остановимся на понятии inventio, ибо речь заходит о становлении 
основополагающей ценности новоевропейской культуры научного дис-
курса – ориентации «науки-искусства» на методику производства нового 
знания. 

В привычном переводе inventio есть «изобретение», или скорее даже 
процессуальная его сторона, т. е. такое создание нового, непривычного 
и не вписывающегося в регулярный ход вещей, которое связано с умени-
ем и сноровкой. Лишь этот момент искусности отделяет сегодня «изобре-
тение» от привычной семантики «открытия» (discovery, découverte)1. Но 
и в том, и в другом случае акцентируется идея новизны, будь то некоторое 
изделие, знание или неведомая земля, – и в этом аспекте «изобретение» 
и «открытие» для современности суть вещи однопорядковые. Таковыми 
они становятся, начиная с Нового времени. С одной стороны, основные 
персоналии новой науки уже прямо или косвенно отождествляют «откры-
тие» с «изобретением», но, с другой, стороны, в повседневном узусе XVII в. 
слово inventio имеет некий «оттенок недоброжелательности», поскольку 
понимается как умение, или «art» в смысле «savoir-faire» (аналог «know-

how») [18, p. 451]. 
Процесс отождествления «открытия» с «изобретением» можно просле-

дить на примере эпохального «Рассуждения о методе», где Декарт использу-
ет глагол «открывать» (découvrir) как в традиционном значении, так 
и в смысле инвенции. В первом случае он, разумеется, говорит об «откры-
тии» истины (vérité) как таковой, или – «в науках» (dans les sciences) [19, 
p. 33, 42, 84, 86, 88, 89]2. На теоретический характер этой истины, на уко-
рененность ее в греческой «не-сокрытости» (αλήθεια) и в соответствующей 
системе ценностей указывает не раз проводимая грань между открытым 
и скрытым, тайным, сокровенным (caché)3. Иными словами, истинное зна-
ние уже существует, и если полагать его во времени, то оно – в прошлом, 
оно принципиально не ново, ибо новое не обладает достоинством ценности 
(αξίωµα). Как раз с этой, традиционной для ориентированной на память 
культуры диспозицией «истина – открытие [сокрытого]» (от гесиодовского 
«золотого века» до платоновской теории «знания-припоминания»), и ассоци-
ирована вышеупомянутая идея «свободоречия» (παρρησία, libertas): нельзя 

                                                 
1 Нельзя сказать, к примеру, что Колумб «изобрел» или «искусно открыл» Но-

вый свет. Он его просто «открыл», при этом в таком безотносительном к какой-
либо «сноровке» словоупотреблении допускается момент, предполагающий в «от-
крытии» возможное участие случая, фортуны. 

2 В русскоязычном переводе «Рассуждения…» [7] соответственно с. 261, 265, 
289, 290, 291, 292. 

3 Например, то, что Декарту предстоит еще открыть (découvrir), «более 
скрыто» (plus caché), нежели то, что он мог встретить ранее [19, p. 89; см. также p. 
33; 7, с. 292, 261]. 
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научить тому, что уже знаешь, можно лишь помочь это знание вспомнить. 
Большую роль в таком процессе играет самостоятельность самого ученика 
как потенциального субъекта истинного знания, но именно поэтому такой  
процесс не гарантирует успеха. 

Перечислив свои знаменитые четыре правила метода, Декарт заявля-
ет, что при их соблюдении не может существовать ничего столь сокровен-
ного (si cachées), что не могло бы быть открыто (découvre) [19, p. 33; пере-
вод: 7, с. 261]. Именно здесь и обнаруживается переход к отождествлению 
«открытия» с inventio, при котором открытие методически начинает произ-

водиться с предельной минимизацией участия в этом производственном 
процессе какой-либо доли случая, риска и т. п. Действительно, помимо 
привычного употребления понятия invention в «ремесленническом» значе-
нии savoir-faire [19, p. 19, 55, 74, 79, 94]1, в «Discours» Декарт, именуя себя 
первооткрывателем истин (verités), использует уже выражение «le premier 
inventeur» [19, p. 94; 7, с. 295]. Здесь в полной мере имеет место то art 

d’inventer, которое отождествляется с «универсальным методом» новоевро-
пейского конструктивизма. 

Метод открытия-инвенции предполагает радикальную реформу 
ценностных оснований научного знания (επιστήµη), не только на уровне 
собственно научного исследования, но и на образовательном уровне пере-
дачи (traditio) знаний от учителя (traditor) к ученику. Для того чтобы раз-
вить это положение, необходимо представлять сначала, что в новоевро-
пейской научно-образовательной программе доминирующая роль принад-
лежит первому уровню (scientia). В отличие от educatio, предполагающего 
воспроизводство уже известных знаний, на этом уровне реализуется про-
изводство новых знаний. Его доминирование определяется тем, что выс-
шей когнитивной ценностью в этой культуре является, пользуясь класси-
фикацией М. Шелера [16, с. 41] не «образовательное» (античная метафи-
зика) и не «спасительное» знание (христианская культура), но знание «ра-
ди господства». 

Знание этого рода «начинает с потребности (вызванной неожидан-
ностью чего-то непривычного, нового события, отклоняющегося от “регу-
лярного” хода вещей), потребности это “новое” ожидать в другой раз, 
предсказать и, наконец, иметь возможность практически воспроизвести 
его, – или, по крайней мере, иметь возможность мыслить то, как его 
можно было бы воспроизвести, как это “сделать”» [16, с. 44]. Шелер схва-
тывает самую суть: переход от созерцания к новоевропейскому «делу» 
(самое время вспомнить поправку гетевского Фауста к Ин 1 : 1) уже на 
уровне мышления свидетельствует о приоритете в знании «ради господ-
ства» такого свойственного технологии «значения истинности», как «эф-

                                                 
1 В русскоязычном переводе «Рассуждения…» [7] соответственно с. 253, 273, 

283, 286, 295. 
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фективно/неэффективно». На уровне собственно научного исследования 
(scientia) новые ценности воплощаются в пробабилистской направленно-
сти классического конструктивизма, которая эксплицируется, например, 
в Третьей части «Принципов философии» Декарта: «…я все, о чем буду 
писать далее, предлагаю лишь как гипотезу, может быть и весьма дале-
кую от истины. Но и в таком случае я вменю себе в большую заслугу, если 
все выведенное из нее в дальнейшем будет согласоваться с опытом, ибо 
тогда она окажется не менее ценной для жизни, чем если бы была истин-
ной» [7, с. 390]. Таким образом, эпистемологическим гарантом механиче-
ского конструкта оказывается уже не «истинное знание» (επιστήµη), но 
«мнение» (δόξα), или – на языке XVII в. – «моральная уверенность» (certitudо 

moralis) [7, с. 420], она же «профессиональная этика» членов современного 
научно-образовательного сообщества. 

Выше показано, что установка на приращение (нового, или непри-
вычного) знания, воплощаясь в «искусстве открытия-инвенции» (ars 

inventoriae), предполагает радикальную реформу ценностных оснований 
научного знания не только на уровне собственно научного исследования, 
но и на образовательном уровне (educatio). Идеал «созерцательного образа 
жизни» (θεωρετικο �ς βίος) уступает место ценностям новоевропейского ак-
тивизма, «истина» (αλήθεια) уступает дорогу «эффекту». В самом деле, если 
конструктивист утверждает в качестве методологической установки от-
каз от «откровенной» истины, иначе говоря, от ссылки на авторитетные 
источники, то образовательный процесс уже не может осуществляться по 
принципу непрерывной передачи незыблемого, освященного авторитетом 
знания, но ориентируется на результативность/действенность. Знание 
в образовательном процессе должно быть методически предложено как 
такое «открытие» (inventio), которое должно быть самостоятельно усвоено 
учащимся, что, в свою очередь, влечет за собой изменения функциональ-
ных характеристик деятельности учителя. Из traditor’а как транслятора 
освященной традиции он превращается в методолога и методиста, 
предлагая учащемуся такой метод, благодаря которому тот научается 
быть inventor’ом, «открывателем» знания. Иными словами, процесс обуче-
ния декларируется как такое эвристическое «искусство сообщения» зна-
ний (ориентированное на решение задач типа problema и theorema), кото-
рое максимально стремится к отождествлению с «искусством открытия-
инвенции». 

Прежде всего, это «аналитический» способ изложения мысли, «на 
котором нечто может быть найдено методически и как бы априори, так 
что, если читатель пожелает следовать этим путем и внимательно отне-
сется ко всему изложенному, он столь же хорошо разберется в вопросе 
и усвоит его, как если бы он сам его поставил». «Я следовал в своих «Раз-
мышлениях (о первой философии. – Авт.), – продолжает Декарт, – только 
путем анализа, считая его истинным и наилучшим методом самообуче-



Становление ценностных оснований современных эвристических технологий обучения 

 

Образование и наука. 2010. № 11 (79) 69 

ния» (курсив наш. – Авт.) [8, с. 124]. Иными словами, речь идет о макси-
мальном устранении рецептивного элемента в пассивном изучении 
(здесь – текста) и приближении, насколько это, возможно к активному 
типу изучения1. Наиболее строгой методологической работой Декарта яв-
ляются «Правила для руководства ума» (см. [7]). В этом сочинении осуще-
ствляется опыт разработки так называемой «всеобщей математики» 
(mathesis universalis), такого универсального метода, который позволял бы 
разрешать проблемы как физико-математического, так и метафизическо-
го характера. Если использовать современную терминологию, то mathesis 

universalis есть такая эвристическая технология обучения (и самообуче-
ния)2, в основе которой лежат принципы математических (точнее – мета-
математических) рассуждений: тот, кто «приучит [к ним] свой ум, сделает 
его способным также к исследованию других (т. е. не математических. – 
Авт.) истин: ведь способ рассуждения всюду один и тот же» [8, с. 485]. 

В указанном сочинении насчитывается двадцать одно правило 
(предполагалось тридцать шесть), позволяющее, по мысли Декарта, решать 
задачи на нахождение (problema). Как блестяще демонстрирует Д. Пойа, 
картезианская технология активно применяется в наши дни при составле-
нии и решении алгебраических задач [13, с. 50–52]. Например, у Декарта 
четко разделяются неизвестное, данные и условие, проводится идея о пред-
ставлении неизвестного в символической форме, – чтобы таковое уже, так 
сказать, наглядно присутствовало в процессе обучения. Это принципиаль-
но важный момент эвристической технологии, стимулирующий активность 
учащегося: «Нужно прямо обозреть предложенное затруднение, отвлекаясь 
от того, что какие-то его термины являются известными, а какие-то – не-
известными, и усматривая благодаря правильным рассуждениям взаим-
ную зависимость каждого из них от других» [7, с. 146]. 

Не стоит пояснять, насколько далека подобная эвристика от описан-
ного Аристотелем обучения ремесленника (τεχνίτης). На что, действительно, 
стоит обратить внимание, так это на теснейшую взаимосвязь образова-
тельного и собственно научного уровня в знании «ради господства»: «Если 
“новое”, неожиданное, – пишет Шелер, – встроено в идею о регулярном ходе 
вещей, если “законы природы” определены так, что событие (т. е. неизвест-
ное. – Авт.) при точно указанных обстоятельствах оказывается “следстви-
ем” этих законов и тем самым уже чем-то относительно известным, то 
“наука” вполне удовлетворена» [16, с. 44]. Scientia и educatio в указанном 

                                                 
1 Примечательно, что метод (искусство) «сообщения» здесь стремится стать 

«искусством открытия-инвенции». Аналогичный пассаж в «Discours»: нельзя по-
нять мысль, сообщенную тебе другим человеком, так же хорошо, как если бы сам 
ее открыл (l’invente soi-même) [19, p. 86]. 

2 О том, что «Правила для руководства ума» можно ассоциировать именно 
с технологией обучения, свидетельствует в тексте сам факт их декларирования 
в качестве антитезы традиционному школьному методу обучения [7, с. 81]. 
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роде знания сходятся именно в этой точке включения неизвестного в при-
вычную конфигурацию наличных и уже апробированных смыслов, отно-
шений, стратегий западной культуры. Оборотной стороной этого процесса 
явится, как известно, ее (культуры) секуляризация и элиминация, по край-
ней мере – из науки, транцендентного начала, в том числе элиминация ан-
тичной оппозиции «естество» (φύσις) vs «искусство» (τέχνη). 

В самом деле, убеждение, что mathesis universalis может быть прило-
жима к проблемам любого рода, лежит в основе картезианского понимания 
материи как протяженности, доступной математическому и геометрическо-
му выражению [7, с. 386]. Поэтому ценностные основания современных пе-
дагогических технологий лежат не в античной системе ценностей с ее жест-
ким оппозиционированием теории и практики, но в таких взаимообуслов-
ленных ценностях новоевропейской универсального метода «искусства от-
крытия-инвенции», как воспроизводимость, предсказуемость, эффектив-
ность, эвристичность. В этой системе ценностей образование и учебный 
процесс суть «дидактическая машина, в соответствии с механическим мето-
дом сконструированная для того, чтобы в делах обучения и учения не за-
держиваться на месте, но идти вперед» [9, с. 174]. 

Если картезианская версия mathesis universalis фундирована в математи-
ке, а также в конструктивизме классической механики, то логический вариант 
универсального метода решения задач представляет знаменитая «Логика 
Пор-Рояля» (1662). Будучи аннотирован как «искусство мыслить» (art de penser), 
труд А. Арно и П. Николя завершает в области логики то, что в самых общих 
чертах наметил Декарт. В четвертой части («О методе»), «без сомнения одной из 
самых полезных и самых важных» [3, с. 297], со ссылкой на «Правила для руко-
водства ума», излагается (помимо прочего) и логически прорабатывается выше-
описанный «аналитический» метод Декарта, который авторы «Логики» именуют 
также méthode d’invention. В отличие от «синтетического» метода (он же «метод 
доктрины»), служащего для изложения другим уже известного знания, метод 
инвенции ориентирован на решение questions, иными словами, на решение за-
дач на нахождение, т. е. inventio, неизвестного [3, с. 306–313]. Дальнейшее раз-
витие метода инвенции будет связано с именем Лейбница, который в основа-
ние своего «искусства открытия» (art d’inventer) положит уже комбинаторику. 

Можно утверждать, что именно inventio как основная ценность ново-
европейской программы универсального метода лежит в основаниях совре-
менных эвристических технологий обучения. Ведь «открытие» знаний осуще-
ствляет и должен осуществлять сам обучаемый. Именно для когнитивной ор-
ганизации деятельности учащихся проектируются, производятся и внедря-
ются технологии обучения. С другой стороны, педагог, как было указано, пе-
рестает быть для учащихся приоритетным источником знаний. Для совре-
менной деятельности педагога характерны преимущественно консультаци-

онная, управляющая, организующая функции. Иными словами, современ-
ный педагог предлагает учащимся «не систему знаний, а метод изучения, 
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отбора и познания источников информации или технологию в соответствии 
с их уровнем обученности и познавательными возможностями» [17, с. 34]. 

Несомненно, что от эвристической активности учащегося, от того, на-
сколько последний будет успешен в открытии знания, зависит эффектив-
ность процесса формирования знаний и умений. Но именно новоевропейский 
научно-образовательный проект искусства открытия-инвенции выдвигает 
в качестве критерия оценки состояния науки и образования степень их ори-
ентации на открытие нового знания как такового. Разумеется, при практико-
ориентированном эвристическом подходе veritas и utilitas, как пишет Ф. Бэ-
кон, суть «совершенно одни и те же вещи» [6, с. 74]. Данное положение свиде-
тельствует о фактическом отождествлении науки (в смысле теоретизирующей 
scientia) с artes mechanicae, вообще с art, понимаемым с XVII в. в качестве ме-

тода, или накопления тех «inventions» и «expériences» (в смысле опытности), со-
блюдение которых «способствует осуществлению какого-либо предприятия» 
(Furetière A. Dictionnaire universel. Rotterdam, 1690) [18, p. 71]. 

Таким образом, inventio как ценностное основание современных техно-
логий обучения генетически обусловливает следующие их ценности («аксио-
мы»). Во-первых, предполагается такая телеология обучения, которая отказы-
вается от свойственного социостатическим образованиям абсолютизирования 
в качестве цели обучения идеи traditio, только «передачи» знания (вообще – 
опыта). Иными словами, целью эвристического обучения является «не переда-
ча опыта прошлого, а создание ими (учащимися) личного опыта настоящего, 
а также конкретной, новой для ученика образовательной продукции, ориен-
тированной на конструирование будущего» [14, с. 38]. Успешное применение 
педагогических технологий в обучении предполагает «возрастание роли уче-
ника в формировании и оценке своего образовательного маршрута» [4, с. 14]. 

Во-вторых, особую степень артикуляции получает такой предикат 
метода, как эффективность. В отношении технологии обучения это озна-
чает, что ее результативность не может определяться такими значениями 
истинности, как «истина / ложь» (как это имеет место в строго теоретиче-
ском знании). Результативность педагогической технологии заключается 
в эффективности того процесса обучения, который она обеспечивает, 
а именно – в степени наличия в нем эвристического элемента «искусства 
открытия» новых знаний. Иначе говоря, «истинный» метод есть эффек-
тивный метод (но не наоборот). 

В-третьих, особую ценность получает степень устойчивости техноло-
гии к воспроизводимости. Различные стороны идеи воспроизводимости 
технологий обучения, а в широком смысле – и педагогических технологий 
как таковых, отражают такие признаки, как алгоритмируемость, проек-
тируемость, целостность и управляемость (см. [17, с. 36]). Четкая установ-
ка на воспроизводимость технологического процесса обнаруживается, 
как было показано, уже в новоевропейском механицизме и, как легко до-
гадаться, в полной мере проявляет себя в идее mathesis universalis. 
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В-четвертых, радикализация классической идеи inventio в современ-
ности заключается в педалировании новоевропейской программы элими-
нации оппозиции «естественное vs искусственное»: продукты всякого тех-
нологического процесса «уже не механически воспроизводят, а изначально 
задумывают исходя из их воспроизводимости» [5, с. 124]. Подобный гипер-
конструктивистский контекст, в котором возможность предсказания буду-
щих состояний объекта обусловлена изначальной предсказуемостью объек-
та, не только позволяет присвоить технологии обучения статус научно-те-
оретического знания, но и, очевидно, основывается на представлении идеи 
«открытия» (discovery) в качестве «изобретения»/«нахождения» (inventio). 
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ЦИФРОВЫХ РЕСУРСОВ ИНОЯЗЫЧНОГО ОБРАЗОВАНИЯ) 

Аннотация. В статье анализируются понятия проблематизации, проблемной 
ситуации. Авторы освещают возможности проблематизации учебного материала 
в проектировании цифровых ресурсов иноязычного образования будущих учителей. 

Ключевые слова: педагогическое проектирование, цифровой ресурс ино-
язычного образования, проблематизация, проблемная ситуация, лакуна. 

Abstract. The paper considers the notions of problem pointing and problem 
situation. The authors present some possibilities of problem pointing of teaching mate-
rials in designing digital resources for the language teaching of teachers-to-be. 

Index terms: instructional design, digital resource for the language teaching, 
problem pointing, problem situation, lacuna. 

 
Применение компьютерных технологий позволяет обеспечить обра-

зовательный процесс актуальными материалами, отвечающими интере-
сам и потребностям обучаемых, точно адаптируемыми к уровню их под-
готовки. В обучении иностранным языкам студентов педвузов появляется 
возможность применять цифровое обеспечение, содержание которого 
включает аутентичные документы и позволяет организовать квазиаутен-
тичную речемыслительную деятельность на занятиях по иностранному 
языку. Опыт разработки и использования цифровых учебных материалов 
показывает, что их успешная адаптация к условиям обучения и оптими-
зация выполнения образовательных задач с использованием электронного 
обеспечения возможны при последовательном применении технологии 
педагогического проектирования цифровых образовательных ресурсов. 

Педагогическое проектирование цифрового обеспечения иноязыч-
ного образования понимается нами как динамический процесс постоян-
ного пополнения образовательного виртуального образовательного про-
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странства цифровыми ресурсами, создаваемыми преподавателями на ос-
нове различных электронных источников с учетом конкретных педагоги-
ческих условий. Цифровыми мы называем информационные образова-
тельные ресурсы, хранимые и передаваемые в цифровой форме: аудио-, 
видео- и текстовые документы, мультимедийную продукцию образова-
тельного назначения, электронные тесты. Мы полагаем, что обращение 
к технологии педагогического проектирования цифровых ресурсов не толь-
ко способствует выполнению ряда задач инструментального плана в обу-
чении иностранным языкам, но и преобразует само содержание иноязыч-
ного образования, модифицируя его компоненты, предоставляя новые 
возможности в профессиональной подготовке будущего учителя. 

Одним из обязательных условий проектирования цифровых ресурсов 
иноязычного образования будущих учителей является проблематизация обра-
зовательного процесса. Проблематизация способствует развитию культурно-
ценностной, социально-личностной, коммуникативной, стратегической и ряда 
других компетенций, формированию личности, способной принимать реше-
ние и действовать в проблемных ситуациях. Она нацеливает преподавателя-
проектировщика не на информирование обучаемых при предъявлении ресур-
сов, а на моделирование в ресурсах проблем, решение которых содействует 
формированию их опыта в различных сферах знания и деятельности. 

В психологии и дидактике проблемное обучение получило широкое ос-
вещение с конца 60-х гг. в трудах А. В. Брушлинского, Т. А. Ильиной, 
Т. В. Кудрявцева, И. Я. Лернера, А. М. Матюшкина, М. И. Махмутова, В. Око-
ня и др. Исследователи неоднократно указывали на значение проблемати-
зации образования, введения проблемных заданий и ситуаций для разви-
тия личности, поскольку сущность проблемного обучения состоит в форми-
ровании и развитии творческих способностей путем активизации мышле-
ния на основе решения проблем. Применительно к освоению иностранных 
языков проблемное обучение рассматривается в работах И. А. Зимней, 
Е. В. Ковалевской, Л. А. Чубаровой, Л. И. Колесник и др. [5, 6, 11 и др.]. 
Ученые констатируют, что современное состояние проблемного обучения ха-
рактеризуется переходом от проблемного подхода, отражающего дидактиче-
скую сущность проблемного обучения, к проблемному методу, связанному 
с разработкой конкретных способов и механизмов реализации проблемного 
обучения. В качестве такого механизма выступает проблематизация. 

Проблематизация может рассматриваться как с точки зрения мето-
дов обучения, с нарастанием от репродуктивных методов к исследова-
тельским, так и с точки зрения учебного содержания, при констатации 
некоторого объективного противоречия, существующего в предметном 
мире и представленного в содержании учебного материала, либо проти-
воречия субъективного порядка: между необходимостью выполнения оп-
ределенного задания и недостаточностью средств для его выполнения. 
Мы солидарны с Е. В. Ковалевской, утверждающей, что проблематизация 
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является механизмом, который лежит в основе обнаружения субъектами 
проблемного взаимодействия очевидной или неочевидной объективной 
проблемы в учебном содержании [5, с. 23]. 

В педагогике не существует единой, общепринятой трактовки про-
блемной ситуации: ее определяют как ситуацию интеллектуального за-
труднения (И. Я. Лернер, М. И. Махмутов, Ю. К. Бабанский и др.); как си-
туацию, в основе которой лежит противоречие между знанием и незнани-
ем, познавательными задачами и уровнем умственного развития учащих-
ся (М. Н. Скаткин, Б. Г. Зильберман, С. И. Мелешко, М. А. Данилов и др.). 
Исследователи указывают на то, что необходимой характеристикой про-
блемной задачи, способствующей возникновению мотива действия, явля-
ется посильность трудности, создаваемой противоречием [3, с. 13]. 

В последние годы проблемность рассматривается в ключе антропного 
принципа, что предполагает учет не только логического способа проблемати-
зации (продемонстрированного выше на примере психологических и дидак-
тических исследований), но и антропологически-экзистенциального, акцен-
тирующего содержательную сторону проблемности: осознание того, какая 
именно информация нужна субъекту познания. И. Б. Ардашкин приводит 
пример особого состояния творческого процесса, когда «возникает ощу-
щение, что … решения уже находятся где-то в континууме в готовом ви-
де, а задачей исследователя является как можно более глубокое проник-
новение в этот континуум и настроенность на то, что эта информация 
вам необходима» [1, с. 139]. Осознание, таким образом, происходит ин-
туитивно. Тем не менее мы полагаем, что в образовательном процессе 
осознание противоречий и возможных путей их разрешения на антропном 
(субъектно-релятивном) уровне должно получать подсказку и дополнитель-
ную мотивацию в виде установки на выполнение тех или иных задач. 

Проблематизация цифрового ресурса иноязычного образования понима-
ется нами как способ моделирования определенной проблемной ситуации с уче-
том всех ее существенных компонентов, причем в предметно-содержательном 
плане проблемная ситуация моделируется, как правило, на уровне контента ре-
сурса, в психологическом – на уровне установки или задания к ресурсу. 

Говоря о проблематизации контента цифровых ресурсов, мы соот-
носим его с тремя крупными блоками, выделяемыми в содержании ино-
язычного образования: языковым, коммуникативным (дискурсивным) 
и социокультурным (познавательным) [2, 4, 5 и др.]. Прием, позволяющий 
проблематизировать содержание ресурса путем изъятия из него какого-
либо фрагмента, мы называем лакунированием. Лакунирование основы-
вается на таких свойствах цифровых ресурсов, как адаптивность (воз-
можность преобразования в различных программных средах) и мультиме-
дийность (возможность предъявлять учебный материал в различных фор-
матах и привлекать самые разнообразные аутентичные материалы). 

Термин «лакуна» применяется в ряде дисциплин для обозначения 
отсутствия какого-либо элемента, пробела в информации. Так, в лингвис-
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тике под лакуной понимают отсутствие в лексической системе языка сло-
ва для обозначения того или иного понятия. В культурологии и теории 
межкультурной коммуникации существует понятие «лакуны культурного 
фонда», означающего пробелы в понимании вследствие несовпадения 
комплексов знаний, которыми владеют типичные представители контак-
тирующих культур [8, с. 35–52]. 

Наше толкование лакуны отчасти приближается к философскому 
пониманию этого слова Мишелем Фуко. Говоря о дискурсе, философ об-
ращает внимание на то, что в высказывании проявляются в виде лакун, 
зияний, пробелов недосказанное, вытесненное и недостающее [10]. Это 
нормальные герменевтико-когнитивные характеристики речи: любому 
тексту присуще недосказанное и недостающее (понимание есть восполне-
ние этих пробелов); вытесненное выражается в эллипсисах. 

Лакуна в цифровом ресурсе понимается нами как минимальная 
единица обучения, объективирующая различие между известным (дан-
ным, нелакунированным) и неизвестным (лакунированным), эксплицитно 
предъявляющая противоречие и активизирующая мыслительную дея-
тельность обучаемых, направленную на достижение пленуса (полноценно-
го знания, непротиворечивого в данных условиях мнения). 

Таким образом, мы определяем лакунирование контента цифрового 
ресурса как изъятие из его содержательного наполнения одного или несколь-
ких элементов эксплицитности либо усугубление имплицитности: аутентич-
ные документы сами содержат информацию, представляющую для русскоя-
зычного обучаемого социокультурную или языковую лакуну; именно в этом 
случае проблемная ситуация моделируется на уровне установки. 

Проблематизация с помощью компьютерных средств, с одной сто-
роны, опирается на их потенциал формирования и предъявления содер-
жательной основы обучения; с другой – на возможность манипулировать 
содержанием: создавать, свертывать и устранять опоры, искусственно 
создавая проблему и интеллектуализируя мотивацию. На уровне конст-
руирования ресурсов лакунирование реализуется в варьировании объема 
и формата предъявляемой информации, свертывании и устранении не-
которых квантов информации. 

Как происходит восполнение лакун (достижение пленусного знания)? 
М. Фуко видит решение этой проблемы в реализации механизмов добавоч-
ности (аддитивности) и феномена рекуррентности (обращения высказыва-
ния к полю предшествующих элементов, «которое оно способно реорганизо-
вывать и перераспределять в соответствии с новыми отношениями» [10, 
с. 240]). В сущности, философ говорит об обращении к предшествующему 
опыту. В психологии и в психолингвистике восполнение лакун имеет сходное 
объяснение: в человеческом сознании присутствует механизм, работа кото-
рого заключается в восстановлении лакун; это антиципация, или вероятно-
стное прогнозирование, проявляющееся на всех уровнях языка. 
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Лакунирование осуществляется в проектировании цифровых ресур-
сов на четырех уровнях: 

● смысловом (приблизительный аналог недосказанного): лакунами на-
сыщены любые аутентичные цифровые ресурсы, представляющие собой не-
законченные смысловые фрагменты: незавершенный печатный текст; ви-
деофрагмент – рекламный ролик или анонс фильма; любой аутентичный ау-
диофрагмент, лишенный такой фасилитирующей характеристики, как зри-
тельная опора. Подобные ресурсы не требуют специальной обработки, они 
нуждаются лишь в обеспечении акцентирующей проблему установкой; 

● культурном, или национально-специфическом (лакунарность в культу-
рологическом и лингвистическом понимании, аналог недостающего): аутен-
тичные видеоресурсы (статичные и динамичные), иллюстрирующие страно-
ведческие реалии; тексты, предъявляющие безэквивалентную и фоновую лек-
сику в контексте. Данные ресурсы необходимо обеспечить интерактивными 
подсказками-комментариями. Преподаватель-проектировщик формулирует 
установку на экспликацию факта, не существующего в культуре обучаемого; 

● лингводидактическом: проявляется в явных, материально выра-
женных лакунах (пробел в тексте, пауза в аудиофрагменте, «немой» фильм 
или анимация); решение проблем на основе применения таких ресурсов 
заключается в заполнении пропусков в тексте, выполнении теста, «озвуч-
ке» видеофрагмента, произнесении текста в паузах аудиофрагмента. По-
добные цифровые ресурсы требуют специальной обработки и подробного 
сценария, технически они наиболее трудоемки; 

● фреймовом: недостающая, лакунированная информация лингвис-
тического, культурологического или содержательного характера вынесена 
за пределы данного цифрового ресурса и требует обращения к другим ре-
сурсам фрейма. 

Два последних уровня провоцирующей лакунарности соотносятся 
с вытесненным у М. Фуко; лакунарность создается в них искусственно, 
проблематизация изначально эксплицитна. 

Модель проблематизации на основе проектирования лакунарности 
цифровых ресурсов, учитывающая все изложенные требования к цифро-
вым ресурсам проблемного содержания, представлена в таблице. 

Проблематизация цифровых ресурсов на основе проектирования лакун 

Уровень содержания Компоненты 
проблемной 
ситуации 

лингвистический коммуникативный социокультурный 

1 2 3 4 
Неизвестное ● лингводидакти-

ческая лакунар-
ность: явные язы-
ковые лакуны в 
тексте, неизвест-
ные языковые сред-
ства; 

● лингводидакти-
ческая лакунар-
ность: лакунирова-
ние речевых фраг-
ментов; 
● смысловая ла-
кунарность аутен- 

● смысловая лаку-
нарность аутен-
тичных цифровых 
ресурсов; 
● культрологичес-
кая лакунарность 
страноведчески- 

    



© Е. Ю. Никитина, А. Л. Тихонова 

 

78 Образование и наука. 2010. № 11(79) 

Окончание таблицы 

1 2 3 4 
 ● фреймовая ла-

кунарность: вы-
несение лакуни-
рованной / неиз-
вестной инфор-
мации за пределы 
ресурса (вытес-
ненное) 

тичных цифровых 
ресурсов (недос-
казанное) 

ориентированных 
цифровых ресур-
сов (недостающее) 

Противоре-
чие на пред-
метно-содер-
жательном 
(логическом) 
и субъектно-
релятивном 
(антропном) 
уровнях 

противоречие 
между необходи-
мостью достиг-
нуть пленуса и от-
сутствием / мно-
жественностью 
выбора языковых 
средств 

● противоречие 
между необходи-
мостью реагиро-
вать на ситуацию 
и отсутствием/ мно-
жественностью 
средств реагиро-
вания; 
● противоречие 
между усвоенны-
ми способами ре-
агирования в ти-
повой ситуации и 
новыми условия-
ми  

противоречие 
между необходи-
мостью интерпре-
тации социокуль-
турного явления 
и отсутствием 
знаний как осно-
вы интерпрета-
ции  

Мотивация создание уста-
новки на решение 
лингвистических, 
профессионально-
лингвистических, 
информационно-
лингвистических 
задач 

создание установ-
ки на решение со-
циолингвистичес-
ких, дискурсив-
ных, прагматиче-
ских задач 

создание установ-
ки на решение 
социокультурных 
задач 

Наличие у 
обучаемого 
возможно-
стей реше-
ния пробле-
мы 

● предшествующий 
языковой опыт 
(учитывается на 
этапе анализа ви-
тагенного опыта 
студентов); 
● внутри ресур-
са – предъявление 
подсказок (выбо-
ра); 
● внутри фрейма 
цифровых ресур-
сов – гиперссылки 
к слотам с допол-
нительной/спра-
вочной информа-
цией языкового 
блока 

● предшествующий 
коммуникатив-
ный опыт (учиты-
вается на этапе 
анализа витагенно-
го опыта студентов); 
● внутри ресурса – 
предъявление под-
сказок (выбора); 
● внутри фрейма 
цифровых ресур-
сов – гиперссылки 
к слотам дискур-
сивного блока 

● предшествующий 
социокультурный 
опыт (учитывается 
на этапе анализа 
витагенного опыта 
студентов); 
● внутри ресур-
са – предъявление 
подсказок (выбо-
ра); 
● внутри фрейма 
цифровых ресур-
сов – гиперссылки 
к слотам социо-
культурного блока 
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Восполнение лакун студентом свидетельствует, на наш взгляд, о ре-
шении лингвистической, социокультурной или коммуникативной пробле-
мы. Восполнение лакуны, предполагающей точное формализованное зна-
ние языкового явления или социокультурной информации, а также пони-
мание иноязычного текста при аудировании и говорении, фиксируется 
и соотносится с образцом, следовательно, контроль решения задачи мо-
жет быть автоматизирован в компьютерном тесте. При этом тесты выбо-
ра, тесты на соответствие или упорядочение, предъявляя лакуну, предос-
тавляют и возможности ее восполнения. В том случае, если обучаемым 
предлагается осуществить квазиаутентичную поисковую деятельность, 
решение проблемы обеспечивается обращением к цифровым образова-
тельным ресурсам, проектируемым на уровне узла (фрейма). При смысло-
вом и фреймовом лакунировании достижение пленуса проявляется в по-
рождении речевого произведения, следовательно, о решении проблемы 
можно судить по речевому продукту обучаемого (сочинениям, эссе, моно-
логам, диалогам и т. д.). 
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ 
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Н. А. Сачкова 

ТЕОРИЯ ИГР КАК ОБЪЯСНЯЮЩАЯ СХЕМА СОЦИАЛЬНЫХ 

ПРОЦЕССОВ: НА МАТЕРИАЛЕ ПЕДАГОГИКИ 

Аннотация. В статье обосновывается, что применение игры в качестве схе-
мы для понимания социальных процессов позволит обрисовать тот теоретический 
базис, в котором нуждаются сегодня концепции инновационного образования. 

Ключевые слова: игра, теория игр, социальная философия. 
Abstract. The paper proves that using games as a means to understand  social 

processes allows to determine the theoretical basis necessary for building the  concept 
of innovative education today. 

Index terms: game, game theory, social philosophy. 

 
Самые различные события нашей жизни – семейная жизнь, торговля, 

мода, этикет, обустройство экзаменов и свадеб, деловых переговоров, кон-
сультаций и собеседований – нередко вызывают у нас ощущения условно-
сти, формальности, наигранности. В то же время современная стадия раз-
вития социальных наук заставляет нас со всей серьезностью изучать такие 
несерьезные, на первый взгляд, вещи, как, например, игры. 

Ввиду наблюдаемого сегодня широкого распространения игровых ме-
тафор во всех сферах социального знания игнорировать потенциал теории игр 
при обрисовке социальных процессов не представляется возможным. 

Применение игры в качестве схемы для понимания и описания 
предмета социально-гуманитарных наук как в самом широком контексте, 
так и в сравнительно узких сферах педагогического знания (к примеру, 
сфере инновационных технологий ведения семинарских занятий в вузе) 
позволит очертить тот теоретический базис, в котором нуждаются совре-
менные концепции образования в течение всей жизни, слияния теорети-
ческих и практических методик и многие другие. Это также даст воз-
можность обнаружить единое основание для сравнения модульного обу-
чения (используемого в различных бизнес-школах), локальных образова-
тельных единиц (так называемые тренинги выходного дня) и монумен-
тального образования, получаемого в высшем учебном заведении в соот-
ветствии с государственным стандартом, адекватное сопоставление ко-
торых в настоящее время весьма проблематично. 
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Способ описания социальных процессов, который условно можно 
назвать игровым, разрабатывается преимущественно в различных облас-
тях философии, но находит свое не менее интересное отражение и в пе-
дагогической теории и практике. В виде технологий проведения разви-
вающих уроков в средней школе и семинарских занятий в вузе фрагмен-
ты теории игр встречаются почти в каждом учебнике по педагогике. Не-
которые из технологий ориентированы непосредственно на практические 
занятия (семинары) и сценарии взаимоотношений преподавателя и сту-
дента [9], другие – обращаются к учебному процессу в вузе в более широ-
ком контексте [1, 2]. 

Среди малоизвестных работ, недавно появившихся в печати, инте-
ресны тексты, описывающие интерактивные методы обучения. Базой для 
таких исследований служат не столько система высшего образования 
в целом, сколько система повышения квалификации кадров. Методы, ко-
торые рассматривает, например, Л. Корнеева, доцент Уральского госу-
дарственного технического университета, ориентированы, прежде всего, 
на интенсификацию процесса обучения, регуляцию отношений в коллек-
тиве, организационное развитие обучающихся, создание психологическо-
го комфорта в ходе образовательного процесса, что повлечет возникнове-
ние среды, «обеспечивающей свободу слушателям в выборе образователь-
ных программ и методов» [5]. 

На наш взгляд, все эти постулаты никак не противоречат той кон-
цепции образования, которая провозглашается сегодня в большинстве 
вузов нашей страны, но пока не находит опоры в виде соответствующих 
технологий и методик ведения занятий. 

В стремлении не отставать от требований времени сегодня все чаще 
говорят об интенсификации образовательного процесса на основе вне-
дрения в него интерактивных технологий обучения, таких как тренинги, 
программированное, компьютерное обучение, учебные групповые дискус-
сии, case-study (анализ конкретных, практических ситуаций), а также де-
ловые и ролевые игры. Ряд технологий, в которых мы находим игровые 
методики, достаточно разнообразен, подразумевает привлечение соответ-
ствующей базы в ответ на требования всегда конкретного образователь-
ного процесса. Очертим этот ряд лишь несколькими штрихами, опираясь 
на определения, данные Корнеевой и принимаемые в рассматриваемом 
социальном поле практически повсеместно. 

Под тренингами принято понимать учебную технологию моделиро-
вания специально заданных ситуаций, участие в которых позволяет раз-
вить и закрепить необходимые знания и навыки обучающихся, изменить 
их отношение к собственному опыту. 

«Суть программированного обучения состоит в высокой степени 
структурированности предъявляемого материала и пошаговой оценке 
степени его усвоения. Информация здесь предъявляется небольшими бло-
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ками в печатном виде либо на мониторе компьютера. После работы над 
каждым блоком обучающийся должен выполнить задания, показываю-
щие степень усвоения изучаемого материала. Программированное обуче-
ние позволяет обучающемуся двигаться в собственном, удобном для него 
темпе; переход к следующему блоку материала происходит только после 
того, как усвоен предыдущий» [5]. 

Учебная дискуссия – метод, восходящий к философии Сократа. И, 
несмотря на то, что решение проблемы предстоит найти в ходе учебного 
процесса с определенной группой лиц и в определенной аудитории, ак-
цент с ответа как результата дискуссии смещен на сам процесс поиска. 
Предполагается, что поиск должен вести к запланированному педагогом 
заданию и быть полностью управляемым, хотя с этим утверждением 
можно и спорить. Форма дискуссии необычайно близка к характеристи-
кам игрового процесса и представляет собой игру с очень жесткими пра-
вилами, нерушимым регламентом и т. д. 

Цель метода case-study – научить анализу информации, выявлению 
ключевой проблемы, выбору альтернативных путей решения, их оценке и, 
как следствие, принятию оптимального решения и созданию программы 
действий. Эта педагогическая методика, как нам представляется, вырас-
тает из работ первых теоретиков психодраматического подхода к иссле-
дованию социальных процессов – Я. Морено и его учеников [6, 8] – 
и эксплуатирует обучающую (тренинговую) и социализирующую способ-
ности групповой игры. 

Ряд активных методов обучения получил у педагогов общее назва-
ние деловых игр. В данном случае речь обычно ведут о ролевой игре, от-
личающейся различными, чаще противоположными, интересами участ-
ников и необходимостью принятия какого-либо решения по ее оконча-
нии. Отмечается, что ролевые игры помогают формировать такие важные 
ключевые квалификации специалистов, как коммуникативные способно-
сти, толерантность, умение работать в малых группах, самостоятельность 
мышления. Такую игру К. Монте и другие математики и экономисты на-
зывают «игрой с ненулевой суммой, утверждая, что ткань действительных 
социальных процессов сплетается именно из таких игр» [7]. 

Важно отметить, что ключевые моменты ролевой игры в педагогике 
совпадают с постулатами первого концептуального исследования игры, 
автором которого был Й. Хейзинга [11]. Например,  отмечаемый теорети-
ками педагогики факт, что «деловые игры проходят, как правило, в фор-
ме согласованного группового мыслительного поиска, что требует вовле-
чения в коммуникацию всех участников», Хейзинга описывает в терми-
нах способного к самосохранению игрового сообщества и др. 

Специфический ход игры, характерный для образовательного про-
цесса как в средней школе, так и в вузе и на курсах повышения квали-
фикации, можно описать следующим образом: «В любом типе коммуни-
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кации один из участников является автором, который выражает свою 
точку зрения. Второй участник – реципиентом, который, воспринимая 
авторский текст, строит образ того, что понял, чтобы реконструировать 
авторскую точку зрения. Третий участник коммуникации в рамках дело-
вой игры может быть критиком, который, опираясь на результаты приня-
того решения, вырабатывает собственную точку зрения, более оформлен-
ную и совершенную. Четвертый участник – организатор коммуникации – 
согласует все виды работ, превращает разрозненные усилия в целенап-
равленное движение по совершенствованию авторской точки зрения» [5]. 

Такое распределение ролей и также сама ролевая форма ведения за-
нятий никак не противоречит сущности игры в ее классическом понима-
нии. Но есть один момент, который обусловлен прагматической целью всех 
педагогических процессов: перед обучающей игрой всегда стоит конкрет-
ная цель, будь то освоение объема знаний (обучение содержанию, прото-
обучение по Г. Бейтсону) или обучение процессу учебы (вторичное обуче-
ние). Главное отличие в понимании игры в философском и педагогическом 
дискурсе заключается в том, что получение знаний, формирование умений 
и навыков не может быть для игры ни конечной, ни промежуточной зада-
чей. Игра принципиально бесцельна, и это та ее прихоть, отказавшись от 
которой она потеряет привлекательность для всех, ищущих у нее волшебст-
ва, легкости, спонтанности, катарсических переживаний. 

Образовательные игры – не вполне игры, т. е. тренинг может быть 
организован как игра, напоминать игру по своей форме, но пока его со-
держание подчинено утилитарной цели, он не станет игрой в собственном 
значении этого слова. И в этом смысле у игры оказывается больше общего 
с творчеством, с реализацией креативных качеств личности и т. п., а от 
моментов типа play или даже типа game остается только каркас, прико-
вывающая внимание структура и не более того. 

Обращает на себя особое внимание еще одна, безусловно, важная для 
педагогической ситуации компонента: завершение деловой игры чаще всего 
связывают с подведением итогов, где основное внимание может быть на-
правлено на анализ результатов игры, наиболее значимых для практики, или 
же рефлексии всего хода игры. Теоретики образовательных процессов гово-
рят здесь о конце игры, но это спорное высказывание скорее означает окон-
чание одной из игровых партий или серии, в терминах Ж. Делеза [4]. Сама 
же игра, чистая игра, как называет ее философ, однажды начавшись, избе-
гает своего завершения. Беспрестанно меняя свои формы и конфигурации, 
оттенки смысла и техники реализации, игра не заканчивается никогда. 

Рискнем предположить, что именно эта особенность и позволила иг-
ре стать столь широко распространенной метафорой для обозначения 
сущности современного образовательного процесса, который, по убежде-
ниям современных теоретиков, должен продолжаться всю жизнь, не по-
кидать реализующегося специалиста на всем протяжении его профессио-
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нального роста, разветвления его карьеры. Таким образом, цели обучения, 
развернутого по игровой модели, могут быть достигнуты лишь в той сте-
пени, в какой можно считать завершенной одну из серий игры, которая, 
завершаясь, актом своего окончания разворачивает калейдоскоп из вели-
кого множества новых и новейших. 

Внимательно вглядываясь в нюансы тех практик обучения, которые се-
годня все чаще отсылают к содержанию игровых теорий, мы можем вслед за 
теоретиками педагогики говорить о порождении ими в сфере педагогики но-
вых образовательных феноменов ролевой игры или тренинга, их взаимопро-
никновении или обогащении друг через друга. Мы также можем заключить, 
что педагогический процесс и теория игр, не совпадая ни в какой социальной 
практике, все больше стремятся сегодня к этому. Без сомнения, обучение и иг-
ра – явления разного порядка, и отличие при первом приближении уже в том, 
что чистая игра постоянно ускользает от чувственного схватывания, тогда как 
образовательный процесс мы можем наблюдать непосредственно. В случае 
с процессом обучения мы всегда точно знаем, какое содержание имеется в ви-
ду, игра же реальна только в той степени, в какой реальны последствия того 
убеждения, что она действительно является реальной. 

При попытке сопоставить, отыскать в одном социальном простран-
стве-времени эти два феномена мы приходим к выводу о том, что теория 
игры сегодня представляет интерес прежде всего не в качестве совокуп-
ности научных или философских положений, выстроенных в стройную 
систему, способную соперничать по своей реальности с естественным ми-
ром. Игра в настоящее время необходима социальным исследованиям как 
объясняющая схема. С ее помощью можно понимать и описывать, не 
претендуя на полноту, непротиворечивость или последовательность, под-
вергаемые анализу социальные процессы. Не будет ошибкой и в педагоги-
ке предложить ей те же позиции. 

Игра, понятая как объясняющая схема, может предложить в ответ 
на педагогические поиски язык исследования, необходимую для конст-
руирования новых образовательных форм терминологию, а располагая 
термины, предложит тем самым структуру работы с разрозненными эле-
ментами анализа. Теория игры, используя нейтральную лексику, оказыва-
ется доступной для всех областей знания, поэтому в качестве объясняю-
щей идеи может воспроизводиться как в строго научных, так и в публи-
цистических текстах, выстраивать художественный текст, собирать рас-
сказы, в форме которых чаще всего и происходит «передача знаний». 
Примером художественного произведения, внутри которого царит игро-
вая логика, может быть «Игра в бисер» Г. Гессе, – роман, повествующий об 
особой игре и сам разыгрывающийся как одна из ее партий [3]. 

Важно, что все компоненты игры как теории способны развиваться 
вслед за прогрессом конечных областей знания. Например, в экономической 
теории игр произошла эволюция от линейного программирования Дж. фон 
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Неймана и О. Моргенштерна до моделей К. Монте, не без опоры на матема-
тические исследования. Может оказаться важным и тот факт, что феномен 
игры не скомпрометирован предшествующими теоретическими системами, 
не утяжелен шлейфом вековых споров. Поэтому игровая теория лучше всего 
сможет описать необходимость «третичного обучения», «в ходе которого обу-
чаемые приобретают навыки изменения набора вариантов, которых они 
научились ожидать и с которыми научились справляться…» [1]. «Третичное 
обучение», о значимости которого так много говорят сегодня, имеет с игрой 
очень много общего, поскольку именно эта форма образования, по мнению 
З. Баумана и других исследователей, дает наиболее ценные знания о том, 
как нарушить общепринятый порядок, как избавиться от привычек и пре-
дотвратить привыкание, как преобразовать фрагментарные элементы опыта 
в доселе неведомые образцы. Нельзя не согласиться, что «третичное обуче-
ние» обретает сегодня высшую адаптивную ценность и быстро становится 
центральным элементом образовательного процесса. 

Теория игры в виде объясняющей модели позволяет разместить те 
процессы или явления, которые составляют предмет анализа, в ценнос-
тном поле. Относительно аксиологических возможностей теории игр 
вспоминается первое, идущее от Хейзинги, определение игры как ситуа-
ции, противостоящей серьезной жизни. Используя игру в качестве объяс-
няющей схемы, мы можем маркировать анализируемую область значений 
как менее ценную по отношению к другим сферам. Вспомнив принадле-
жащее Финку хрестоматийное определение игры как основного феномена 
человеческого бытия [10], мы можем говорить о предмете исследования 
как о самоценном, первостепенно значимом для человека. Таким обра-
зом, метод способен дать различные варианты оценочной шкалы. 

В стаотье названы лишь некоторые из тех возможностей, которые 
может предоставить теории образования понятая как объясняющая схе-
ма теория игр. Такое представление приближает игру к методологическим 
построениям и ставит ее по отношению к педагогике и другим областям 
социальных исследований в позицию инструментария, применимого для 
понимания и описания различных человеческих деятельностей. Кроме то-
го, сказанное позволяет сформулировать ту теоретическую основу, кото-
рая необходима ярко выраженному сегодня в педагогике движению 
в направлении инноваций. 
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К ВОПРОСУ О КОРРЕЛЯЦИИ ПОНЯТИЙ 

«ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ИДЕАЛ» И «РИТОРИЧЕСКИЙ ИДЕАЛ»: 

ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ АСПЕКТ 

Аннотация. В статье отражены результаты научного поиска на стыке педа-
гогики и риторики в рамках междисциплинарного подхода. Автор анализирует 
корреляции понятий «педагогический идеал» и «идеал риторический» на теорети-
ческом и эмпирическом уровнях. На эмпирическом уровне рассмотрены ритори-
ко-педагогические идеалы М. В. Ломоносова и В. Г. Белинского в аспекте их раз-
вития и взаимовлияния. 

Ключевые слова: педагогический (воспитательный, культурно-воспитатель-
ный) идеал, риторический идеал, междисциплинарный подход, корреляция. 

Abstract. This paper presents the research data on pedagogics and rhetoric, the 
interdisciplinary approach applied. The author analyzes correlations of concepts of a 
pedagogical ideal and a rhetorical ideal on theoretical and empirical levels. On the  
empirical level M. V. Lomonosov’s and V. G. Belinsky’s rhetorical and pedagogical ide-
als development and interference are considered. 

Index terms: pedagogical (educational, cultural-educational) ideal, rhetorical 
ideal, interdisciplinary approach, correlation. 

 
Когда заходит речь о дисциплинах, с которыми максимально продук-

тивно взаимодействует педагогика, обычно говорят о философии, психоло-
гии, экономических учениях, социологии, истории. В концентрированном 
виде – о философии, социологии, психологии. Думается, что в названной 
цепочке недостает одного существенного звена – риторики, дисциплины, 
имеющей многовековую историю развития (ее зарождение относят к IV–
V в. до н. э.) и переживающей сегодня второе рождение. Если раньше она 
понималась достаточно узко как ораторское мастерство, то сейчас осмыс-
ляется значительно шире как теория и практика эффективной коммуни-
кации, и в таком понимании может служить источником обогащения педа-
гогики, ибо коммуникация в педагогическом процессе – значительно боль-
ше, чем просто коммуникация. Это и мастерство, и искусство, и воспита-
ние, и обучение. Цель данной статьи – обосновать наличие данных корре-
ляций, показать их значимость для междисциплинарного взаимодействия. 
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На каких уровнях междисциплинарные корреляции наиболее оче-
видны? На уровне идей, идеальных представлений, понятий и категорий, 
технологий, методов, приемов. Мы будем рассматривать риторико-педа-
гогические корреляции на первых двух уровнях (идей и идеальных пред-
ставлений). 

Анализируя риторический идеал античности (в частности, софис-
тов, Сократа), мы увидели его тесную взаимосвязь с идеалом воспитания, 
сформированным в этот же исторический период в данном социокуль-
турном пространстве. Можно ли говорить о корреляции воспитательного 
(педагогического) идеала и идеала риторического в Новое время, на оте-
чественной почве? Отвечать на этот вопрос мы будем, обращаясь к тру-
дам М. В. Ломоносова и В. Г. Белинского, поскольку эти персоны оказа-
лись знаковыми в плане эволюции как педагогического, так и риторичес-
кого идеала. Прежде всего обратимся к понятийному анализу. 

Под педагогическим идеалом понимается образ совершенного чело-
века, служащего ориентиром при выработке педагогической цели [4]. По-
нятие педагогический идеал синонимизируется с понятиями воспита-

тельный идеал, культурно-воспитательный идеал. Последний означает 
«идеальный образ человека, в котором запечатлены общечеловеческие 
и национальные ценности культуры и воспитания» [5, с. 5]. Взаимозави-
симость понятий цель воспитания, педагогический идеал, ценности, при-
нятые в социуме определенного исторического периода и географической 
локализации, определяется следующим образом: «Идеал человека – абст-
рактное представление о совершенном человеке, обладающем высокими 
нравственными качествами, необходимыми знаниями и умениями. Он 
является связующим звеном между признаваемыми обществом ценно-
стями и целями воспитания» [3, с. 3]. 

Риторический идеал – это существующее в общественном сознании 
определенного исторического периода представление о должной речи 
и должном речевом поведении, отражающее особенности мировоззрения 
и системы ценностей (познавательных, этических, эстетических), доми-
нирующих в культуре данной эпохи. 

Корреляции между понятиями воспитательный идеал и риторичес-

кий идеал, на наш взгляд, очевидны как минимум на двух уровнях – он-
тологическом и гносеологическом. 

Онтологическая общность педагогического и риторического идеалов 
состоит в том, что это феномены одной природы – духовной реальности. 
«Духовная реальность – не меньшая реальность, чем природа вне нас. Ее, 
в виде мысли, рождает каждый акт интеллектуальной деятельности. Челове-
ческая мысль реальна, но ее реальность духовна. Все феномены сознания, 
и личного, и общественного, обладают бытийным смыслом» [8, с. 235]. 

Как феномены духовной реальности и педагогический, и риторичес-
кий идеалы имеют мировоззренческий статус и относятся к той области 
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мировоззрения, которая связана с представлениями о должном, а следо-
вательно, и механизм формирования, и их природа принципиально не 
будут разниться. Не вдаваясь в детальный структурный анализ категории 
должного, констатируем только наличие в нем нескольких уровней: эмо-
ционально-ценностного, когнитивного, поведенческого, которые тесно 
взаимосвязаны: ценностный уровень «пронизывает» и обусловливает ког-
нитивный, а последний трансформируется в поведенческий. Возможно, 
именно взаимосвязь и взаимообусловленность структурных уровней кате-
гории должное, объединяющей и воспитательные, и риторические иде-
альные представления, объясняет, почему так трудно расчленить в педа-
гогическом идеале аспекты образовательные, связанные преимуществен-
но с когнитивным планом, и воспитательные, соотносящиеся преимуще-
ственно с поведенческим планом и, соответственно, областью норм, оце-
нок, ценностей, т. е. с планом аксиологическим. 

Как известно, представления о должном возникают в связи с анали-
зом наличного бытия, сущего, а сущее у обеих дисциплин релевантно. 
И педагогика, и риторика, имея общий исходный социокультурный статус 
(педагогика – теория, практика образования, обучения и воспитания, вид 
деятельности, направленный на воспроизводство культуры, риторика – 
и учебная дисциплина, и вид культурно-речевой деятельности, и теория), 
анализируют наличное сущее и необходимо гипостазируют идеальные 
представления о том, «что должно быть». 

Гносеологическая общность понятий педагогический и риторичес-

кий идеал обнаруживается в том, что 
● во-первых, и педагогика, и риторика – две пересекающиеся об-

ласти гуманитарного знания, имеющие общий гносеологический объект – 

познавательную деятельность; 
● во-вторых, образовательная и риторическая деятельность – два 

вида культурной деятельности, имеющие общую гносеологическую целе-
установку. Это целеустановка на познание: овладение знанием об окру-
жающем мире и человеке – в дидактике; познание предмета речи («идеи» 
в терминологии Платона, «чтойности» в терминологии Аристотеля) в рито-
рике. Без речи, основанной на мышлении, без добывания «путем напря-
женного творческого мышления знания», без способности и умения «фор-
мировать идею» принципиально невозможен процесс познания, а вместе 
с ним и процесс воспроизводства культуры. 

Анализ соотношения интересующих нас понятий предполагает вы-
явление не только зон соответствий, но и зон расхождения. Представля-
ется, что именно последние максимально интересны с точки зрения меж-
дисциплинарных связей, ибо расхождения (при наличии большого спек-
тра соответствий) как раз и предполагают момент взаимообогащения по 
принципу дополнительности. Для того чтобы проследить эти расхожде-
ния, необходимо перейти с уровня теоретического на уровень эмпириче-
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ский. Для этого обратимся к анализу педагогического и риторического 
идеалов, предложенных М. В. Ломоносовым и В. Г. Белинским. 

Н. М. Северикова вспоминает доктора педагогических наук С. Его-
рова, который в 80-е гг. прошлого века с огорчением констатировал, что 
в учебнике истории педагогики М. В. Ломоносову посвящена всего одна 
страница! «А сейчас в учебниках по педагогике для студентов педагогиче-
ских специальностей имя Ломоносова даже не упоминается. Отсутствует 
оно и в современных программах общих курсов педагогики», – с горечью 
замечает автор [7, с. 24]. 

Солидаризируясь с Н. М. Севериковой в том, что педагогические за-
слуги великого ученого не освещаются должным образом, справедливости 
ради заметим, что в историко-педагогических исследованиях последних 
лет ломоносовское педагогическое наследие не обойдено вниманием. Сре-
ди работ по интересующей нас проблематике выделим два весьма инте-
ресных, на наш взгляд, диссертационных исследования, в которых идет 
речь о педагогическом идеале М. В. Ломоносова. 

В. И. Блинов, отмечая огромный вклад М. В. Ломоносова в развитие 
представлений об идеале человека в середине XVIII в., выделяет такие ха-
рактерные для идеала доминанты, как разумность (разум человека явля-
ется богатством, данным от бога, и все способные к освоению знаний 
представители разных сословий должны иметь возможность для развития 
ума и овладения науками) и свобода («наука не терпит рабства, так как 
несет в себе свободу, и способный к обучению крепостной может полу-
чить вольную для приобретения образования») [3, с. 16]. 

С. Б. Гончарова, исследуя эволюцию культурно-воспитательного 
идеала в русской педагогике XVIII–XIX вв., доказывает, что «культурно-
воспитательный идеал первой половины XVIII в. в России, наиболее ярко 
воплотившийся в трудах В. Н. Татищева и М. В. Ломоносова, заключался 
в формировании человека-патриота, одной из важнейших черт которого 
являлось бескорыстное служение на благо российского государства». Под 
влиянием этих идей в России «сложилась система образования, основан-
ная на принципах утилитаризма, научности, связи теории с практикой, 
природосообразности, демократизма, патриотизма, непрерывности обра-
зования» [5, с. 8]. 

Первый, поверхностный, взгляд фиксирует несовпадение позиций. 
Однако взгляд более пристальный позволяет увидеть, что точки зрения не 
различны: каждый ученый выявляет доминанты педагогического идеала 
М. В. Ломоносова в зависимости от избранных целей исследования. Такой 
подход естествен в силу того, что воспитательный идеал как понятие 
представляет собой интегральное описание определенного спектра ка-
честв, характеристик, свойств изучаемого объекта. И воспитание, ориен-
тированное на подготовку «слуги Отечества», вовсе не исключало подго-
товки «самостоятельного, деятельного человека, с достаточно широким 
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образованием, готового принимать продуманные и зрелые решения в си-
туации своего жизненного выбора, человека, соответствующего требова-
ниям времени» [3, с. 16]. Таким образом, педагогический идеал во време-
на М. В. Ломоносова ассоциировался прежде всего с идеальным образом 
человека будущего, был обусловлен ценностными приоритетами социума 
и детерминировал цель воспитания. 

Каков риторический идеал М. В. Ломоносова? Ответ на этот вопрос 
дает рассмотрение его «Краткого руководства к красноречию». Минуя 
промежуточные этапы анализа первоисточника, остановимся только на 
главных моментах и сформулируем суть риторического идеала этого уни-
кального ученого. 

М. В. Ломоносову дорога мысль, усвоенная из античности (Цицерон, 
Квинтилиан), о том, что истинным оратором может стать только высоко-
образованный, эрудированный, «многознающий» человек, т. е. хорошее 
общее образование – необходимая база для красноречия. Из этой посылки 
следует и противное: неуч, формально усвоивший правила риторики, мо-
жет быть только пустословом. 

М. В. Ломоносов дорожит и античным представлением о том, чтобы 
риторическое слово было «живым», т. е. было «изнутри» согрето душой, об-
лагорожено духом говорящего. Он сопоставляет риторическое слово с об-
разом «прекрасной особы», чья духовность, внутренняя жизнь и есть са-
мое ценное и главное в ней. Такая ассоциация прямо рождает у читателя 
мысль о том, что и в риторическом слове главное – душа, дух говорящего, 
а не чистота слога или изысканность словесных украшений. 

Таким образом, риторический идеал М. В. Ломоносова можно пред-
ставить следующим образом: должная речь – это речь человека творчески 
мыслящего, живая речь, т. е. речь, согретая мыслью и духовностью гово-
рящего, который, приобщившись к культурной риторической традиции, 
заботится и о должном оформлении своих идей, с тем чтобы «преклонять 
других к своему... мнению» [6, с. 72]. 

Из сказанного следует, что риторический идеал описывает не только 
должную речь и должное речевое поведение будущего воспитанника, явля-
ясь для педагога своеобразным маяком, освещающим цель риторического 
обучения, но он описывает и должную речь самого педагога, который был 
бы способен подобную цель реализовать. Иначе говоря, если воспитатель-
ный идеал М. В. Ломоносова ассоциировался преимущественно с идеаль-
ным образом будущего воспитанника, то его риторический идеал пред-
ставляет собой двуединый образ, имеющий две ипостаси: воспитанника 
и его воспитателя, рассмотренных как homo loquens (человек говорящий). 

Не менее очевидна двуединая сущность риторического идеала 

и в трудах В. Г. Белинского, хотя на первый взгляд может показаться, что 
говорить о риторическом идеале мыслителя, который страстно и при вся-
ком удобном случае ниспровергал риторику, вряд ли целесообразно. Тем 
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не менее риторический идеал критика высвечивается вполне отчетливо 
по принципу «от противного». Должная речь, по Белинскому, – это ис-
кренняя, страстная речь убежденного в своей правоте человека; речь, по-
священная значимым актуальным проблемам бытия: «Жизнь, теплота, ув-
лекательность и поэзия суть свидетельства того, что человек говорит от 
души, от убеждения, любви и веры, и они-то электрически сообщаются 
другой душе. Мертвенность, холодность и скука показывают, что человек 
говорит о том, что у него в голове, а не в сердце, что не составляет луч-
шей части его жизни и чуждо его убеждению» [2, с. 107]. Данная форму-
лировка применима одномоментно и к образу идеального воспитуемого, 
рассмотренному с точки зрения содержания и формы его речи, и к иде-
альному воспитателю как homo loquens, а значит, предопределяет не 
только цель воспитания ученика, но и критерии речевого поведения учи-
теля, которому предстоит решать поставленные временем задачи. 

Сегодня можно с большой долей уверенности говорить о том, что 
в истории педагогики именно нового времени зафиксирован факт влия-
ния риторических идеальных представлений на развитие воспитательно-
го идеала. В. И. Блинов, опираясь на богатый культурный контекст ломо-
носовской эпохи, имеющий отношение к педагогическим идеалам, кон-
статирует, что «живой пример, живое воплощение идеала человека в вос-
питательной практике стало новым этапом в эволюции понимания вос-
питательного идеала в России. Действительно, в утилитарных, материали-
стических, излишне психологизированных представлениях об идеале че-
ловека, как в европейских, так и в отечественных этических учениях, он 
стал как бы более реалистичным, конкретизированным. Вследствие чего 
в философско-педагогической мысли начал вырабатываться иной подход 
к его описанию и применению в воспитательной практике, основанный 
на том, что необходим живой носитель этого идеала, наглядный 

нравственный пример для ребенка, в роли которого стал высту-

пать педагог» (выделено автором статьи. – И. Т.) [3, с. 18]. 
Как видим, «двуединство» риторического идеала М. В. Ломоносова 

и В. Г. Белинского, описывавшее одновременно представления о должной 
речи и должном речевом поведении как ученика, так и учителя, совпада-
ло по времени с изменениями в области формирования идеальных педа-
гогических представлений соответствующего периода, фиксировавшими-
ся философско-педагогической мыслью. Следует отметить, что риториче-
ский идеал формировался как дуальность, двуединство изначально, на-
чиная с античности, и исчерпывающее объяснение этому феномену дает-
ся в «Риторике» Аристотеля, где говорится о том, что «речь слагается из 
трех элементов: из самого оратора, из предмета, о котором он говорит, 
и из лица, к которому он обращается…» [1, 1358 b]. В рамках более глубо-
кого исследования было бы интересно проанализировать диалектику 
взаимовлияний педагогического и риторического идеалов. Пока же отме-
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тим сам факт наличия этого взаимовлияния на материале риторико-педа-
гогических воззрений В. Г. Белинского. 

Каков воспитательный идеал великого критика? «Важнейшей педа-
гогической ценностью, по Белинскому, является “человек вообще”. Глав-
ная цель воспитания – любовь к человеку как микромиру, воплотившему 
в себе все грани макромира. Понимание исключительности каждой чело-
веческой личности соединяется у Белинского с мыслью о том, что чело-
век – часть общественного организма – живет во имя ближнего, родины, 
человечества» [5, с. 8]. С воспитательным идеалом сгармонизирован идеал 
риторический: искренняя, страстная речь убежденного в своей правоте 

человека; речь, посвященная значимым актуальным проблемам бытия. 

Две доминанты обращают на себя внимание: глубина и мощь личностного 
начала человека как микромира в соединении с пристальным интересом 
к общественной жизни, к интересам социума как макромира. Риторико-
педагогические идеальные представления великого критика синтезиру-
ются, когда речь заходит об учителе. В. Г. Белинский выдвигает к нему 
самые серьезные требования и критикует реалии современной ему воспи-
тательной деятельности. В этой связи становится понятным, что резкая 
критика Белинским современной ему риторики имела глубокие объектив-
ные1 причины, главная из которых – несоответствие содержания и форм 
обучения риторике, мало изменившихся со времен Ломоносова, реалиям 
жизни и воспитательному идеалу нового века, который претерпел значи-
тельные изменения. О каких изменениях идет речь? 

Если время М. В. Ломоносова было ориентировано на воспитание 
«внешнего» человека, слуги Отечества, то время В. Г. Белинского уже оп-
ределенно направлено на человека «внутреннего». По мнению С. Гончаро-
вой, В. Г. Белинский расширил представления о личностно-ориентиро-
ванном культурно-воспитательном идеале (окончательный поворот в сто-
рону личностно-ориентированных приоритетов произойдет в педагоги-
ческих системах К. Д. Ушинского и Л. Н. Толстого). 

За критикой риторики как учебной дисциплины отчетливо про-
сматривается и более широкий педагогический контекст – неприглядные 

                                                 
1 В первой половине XIX в. обнаружилось явное противоречие между разви-

тием преимущественно «литературной» риторики, которая ориентировала обучае-
мых на «сочинительство» и регулировала этот процесс через многочисленные руко-
водства, с одной стороны, и, с другой стороны, общественной потребностью в ри-
торике социально-бытовой, которая не обеспечивалась никакими руководствами. 
Это основное противоречие во времена Белинского поворачивалось еще одной 
гранью: прежняя риторика была ориентирована на красноречие «высокого рода», 
которое по своему изобретению, структуре, выражению, произнесению восприни-
малось в ситуации бытовой речи как нечто искусственное, выспренное и ощуща-
лось набиравшим силу новым направлением – натурализмом – как отжившая, устарев-
шая норма; положение усугублялось отсутствием теоретического осмысления 
форм, средств, способов риторического воздействия (теории риторики), размыто-
стью предмета риторики. 
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черты образовательного процесса, когда преподавание осуществлялось 
в отрыве от интересов, нужд и чаяний учеников, а это неизбежно вело 
к такому, увы, очень распространенному и в современной школе явле-
нию, как «двойная» мораль: для учителя ученик пишет текст «по прави-
лам», а его подлинная мысль в это время очень далека от его настоящих 
убеждений. Ответственность за порождаемые такой практикой ложь 
и лицемерие, особенно отвратительные в детском коллективе, В. Г. Белин-
ский возлагает прежде всего на учителя. 

Как правило, выводы исследователей, работающих в определенной 
области, получают большую степень верификации, если поддерживаются 
изысканиями в смежных областях знания. Утверждения теоретиков педа-
гогики относительно эволюции педагогического идеала поддерживаются 
выводами, к которым приходят теоретики риторики, проводящие науч-
ный поиск в соотносительной области риторического идеала. Понимание 
того, что время М. В. Ломоносова было ориентировано на воспитание 
«внешнего» человека, слуги Отечества, а время В. Г. Белинского – на чело-
века «внутреннего», косвенно подтверждается наблюдением теоретиков 
риторики относительно некоторых особенностей риторического идеала 
интересующих нас персон. 

Если идеальный оратор, по М. В. Ломоносову, – это «личность ра-
зумная», сознательно заботящаяся о надлежащем выражении своих идей 
таким образом, чтобы «преклонить других к своему... мнению» (отсюда 
понимание необходимости и полезности наличия риторики в практике 
школьного обучения), то идеальный оратор, согласно В. Г. Белинскому, – 
«личность чувствующая», которая «убеждает толпу в мысли, великость ко-
торой измеряется ее одушевлением, страстью, пафосом и, следовательно, 
жаром, блеском, силою, красотою слова» [2, с. 516]. Источник же «блеска, 
силы и красоты слова» Белинский видит в убеждениях и бессознательном 

вдохновении, которое само из себя порождает «бурю страстей, гром 
и молнию слова», и рождение которых возможно только в личности, ощу-
щающей свою значимость, право «сметь свое суждение иметь». В статье 
«Литературные мечтания (элегия в прозе)», посвященной именно М. В. Ло-
моносову, великий критик писал: «…гений народа всегда робок и связан, 
когда действует не своеобразно, не самостоятельно... его произведения, 
в таком случае, всегда будут походить на поддельные цветы: ярки, краси-
вы, роскошны, но не душисты, не ароматны, безжизненны» [2, с. 168]. 
Своеобразие и самостоятельность суждений есть продукт деятельности 
личности, имеющей определенную степень свободы. 

Резюмируя вышесказанное, отметим, что анализ риторико-педаго-
гических корреляций на уровне идеальных представлений позволяет кон-
статировать следующее. 

Во-первых, названные корреляции существуют объективно, обна-
руживаются на онтологическом и гносеологическом уровнях. 
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Во-вторых, понятия воспитательный идеал и идеал риторический 

в современном контексте имеют изоморфную структуру (в них вычленя-
ются эмоционально-ценностный, когнитивный и поведенческий аспекты), 
но различаются объектом целеполагания: 

● воспитательный идеал описывает «будущий образ совершенного 
человека, которым руководствуются как ориентиром при выработке пе-
дагогической цели»; 

● риторический идеал включает в себя содержание идеала воспита-
тельного, но, кроме этого, описывает и «будущий образ совершенного че-
ловека», способного воплотить этот идеал в жизнь. 

В-третьих, историко-педагогические исследования дают сведения 
относительно того, что в XVIII в. воплощение идеала человека в воспита-
тельной практике претерпевает определенные изменения, которые иссле-
дователи рассматривают как эволюционные, ибо идеал становится более 
реалистичным, более конкретизированным за счет осознания того факта, 
что «необходим живой носитель этого идеала, наглядный нравственный 
пример для ребенка, в роли которого стал выступать педагог». Таким об-
разом, в XVIII в. обнаруживается поворот в сторону осознания дуальной 
природы воспитательного идеала. И здесь нельзя сбрасывать со счетов 
влияние риторического идеала эпохи: благодаря петровским преобразо-
ваниям создается благоприятный для развития риторики социокультур-
ный фон, а теоретические труды М. В. Ломоносова по риторике, россий-
ской грамматике, его собственная риторическая и педагогическая прак-
тика способствовали усилению позиций риторики как в образовании, так 
и общественной практике. 

В-четвертых, эволюция и воспитательного идеала, и идеала ритори-
ческого осуществляется однонаправленно; вектор эволюции – от «внешне-
го» человека, слуги Отечества, к человеку как таковому, к человеку «внут-
реннему», чьи помыслы тем не менее направлены на общественное благо. 

Многие вопросы в связи с темой нашей статьи пока остаются от-
крытыми. Один из наиболее интересных – какова дальнейшая эволюция 
наметившегося в XVIII в. осознания дуальной природы воспитательного 
идеала. Вполне возможно, что сотрудничество педагогики и риторики бу-
дет полезным в плане поиска ответов и на этот, и на многие другие во-
просы, ибо человек неотделим от сказанного им слова. 
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СОИСКАТЕЛЯМИ УЧЕНОЙ СТЕПЕНИ КАНДИДАТА НАУК 

Аннотация. Статья посвящена вопросам организации эффективного взаи-
модействия претендента на получение ученой степени кандидата наук и научного 
руководителя, а также поиску путей повышения качества работы научных руко-
водителей. Автором проанализированы проблемы научного руководства диссер-
тантами. К их числу относятся смещение мотивации научных руководителей с на-
учных целей на карьерные и финансовые, недостаточное понимание научными 
руководителями своих функций и нехватка компетенций для осуществления на-
учного руководства. Предложены пути устранения этих проблем. 

Ключевые слова: научное руководство, диссертант. 
Abstract. The present paper considers the problems typical of scientific direction of 

candidates for a degree, i.e. scientific advisers tend more to financial and career motivation 
instead of scientific goals, lack required competences and do not understand their resposi-
bilities properly.  The author proposes some solutions to the above problems. 

Index terms: scientific direction, candidate for a degree. 

 

Введение 

В настоящее время Высшей аттестационной комиссией (ВАК) РФ 
реализуется комплекс мероприятий по повышению качества подготовки 
кандидатов и докторов наук. К этим мероприятиям, в частности, отно-
сятся разработка перечня ведущих рецензируемых журналов, в которых 
должны быть опубликованы основные результаты кандидатских и док-
торских диссертаций (так называемый «перечень ВАК»), введение требо-
ваний к количеству публикаций в журналах из «перечня ВАК», ужесточе-
ние контроля диссертационных работ (регулярные вызовы соискателей на 
заседания экспертных советов ВАК, отмена решений диссертационных 
советов и приостановка их деятельности и т. д.). В целом эти мероприя-
тия одобряются научным сообществом [1], которое обеспокоено падением 
качества диссертационных работ, имевшим место после 1991 г. 

Однако нельзя не обратить внимание на то, что перечисленные выше 
меры направлены только на два элемента процесса подготовки кандидатов 
наук – на самого соискателя и на диссертационные советы (которые должны 
строже контролировать соответствие диссертаций паспортам специальностей 
и качество выполненных работ). Контроль качества работы других элементов 
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аттестационного процесса – ведущей организации, оппонентов и научного ру-
ководителя (НР) – пока в достаточной степени не проводится. 

Данная статья посвящена проблемам организации эффективного взаи-
модействия претендента на получение ученой степени кандидата наук (т. е. 
аспиранта очной или заочной формы обучения или соискателя – которые да-
лее для краткости будут объединяться под общим названием «диссертанта») 
и научного руководителя, а также поиску путей повышения качества работы 
научных руководителей. Решение этой задачи имеет, на наш взгляд, большое 
значение в свете заявленного руководством нашей страны курса на построе-
ние инновационной экономики, которая будет испытывать большую потреб-
ность в научно-исследовательских кадрах высшей квалификации. 

Сразу следует оговориться, что описанные ниже негативные явления ха-
рактерны прежде всего для подготовки аспирантов в области экономических 
наук (ситуация в этой области автору данной работы знакома лучше всего). 

Мотивация научного руководителя 

Для начала целесообразно исследовать те мотивы, которые могут 
побудить научно-педагогического сотрудника выступить в качестве на-
учного руководителя (НР) диссертанта. Процесс руководства, воспитания 
профессионального исследователя (разумеется, если к нему подходить не 
формально) требует больших затрат времени и сил, и руководитель впра-
ве рассчитывать – в случае успеха своей работы – на адекватное возме-
щение (в материальной и нематериальной форме) своих усилий. Выявлен-
ные нами мотивы могут быть разбиты на официальные и неофициальные. 

К официальным мотивам относятся: 
● финансовые – за руководство научной работой НР получает опла-

ту в установленном объеме. В настоящее время этот мотив имеет вторич-
ный характер в связи с малой величиной оплаты, однако в 1990 гг., в свя-
зи со значительным снижением уровня дохода научных сотрудников, ко-
торые были вынуждены искать дополнительные источники денежных по-
ступлений, нередко наблюдались ситуации, когда один руководитель ку-
рировал одновременно большое количество диссертантов (до 10 и более); 

● возможность формирования своей научной школы, создание ко-
торой позволяет исследователю добиться известности и упрочить свою 
репутацию, а также более плодотворно работать над решением опреде-
ленного круга задач (благодаря привлечению дополнительных сотрудни-
ков-диссертантов); 

● карьерные – руководство двумя диссертантами, успешно про-
шедшими процедуру защиты, является одним из условий получения зва-
ния профессора по кафедре. 

Неофициальные мотивы: 
● денежные – хотя в научно-педагогических кругах это широко не 

афишируется, однако хорошо известно, что распространена практика 
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материального вознаграждения руководителя со стороны диссертанта. 
Это вознаграждение может иметь вид более или менее дорогостоящих по-
дарков или же выплачиваться в денежной форме; 

● административно-командные – неформально диссертант (особен-
но аспирант очной формы) поступает в полное распоряжение научного 
руководителя, который использует его для подмены себя при ведении за-
нятий, для написания статей (с последующим вписыванием фамилии НР 
в качестве соавтора) и т. д. 

Очевидно, что с точки зрения интересов науки безусловный при-
оритет должны иметь мотивы официального блока. Однако, к сожалению, 
это далеко не всегда так. Опрос научных руководителей, занимающихся 
подготовкой диссертантов-экономистов, показал, что наибольшее значе-
ние имеют факторы неофициального блока. Такое искажение мотивации 
у научных работников влечет за собой ряд проблем: 

● НР заинтересован не столько в высоком качестве исследования, 
сколько в обеспечении его защиты в диссертационном совете. По этой 
причине основным критерием эффективности научного руководителя яв-
ляется не уровень его собственных научных работ и не уровень диссерта-
ций, подготовленных под его руководством, а наличие связей в диссерта-
ционных советах соответствующего профиля и умение привлечь лояльных 
оппонентов и ведущую организацию (также на основе личных связей); 

● в выборе тем научный руководитель руководствуется не целью 
создания научной школы, а обеспечением защиты. Выбираются темы, 
привычные для соответствующего диссертационного совета (вследствие 
чего имеет место многократное «пережевывание» одних и тех же проблем 
с искусственно придуманной новизной). Подлинно актуальные, «острые» 
темы, имеющие наибольшее значение для развития науки, но по которым 
при этом в научной среде отсутствует единогласие, старательно обходятся 
во избежание возможных проблем; 

● зачастую логическая связь между темами диссертационных работ, 
выполняемых под руководством одного и того же НР, отсутствует. Подго-
товленные диссертации посвящены разрозненным проблемам, вследствие 
чего свежеиспеченные кандидаты наук не формируют научную школу. 
Это в значительной мере обессмысливает деятельность таких НР; 

● в аспирантуру поступают случайные люди, не имеющие желания 
и способностей к занятию научной деятельностью (в случае молодых людей, 
например, распространенным мотивом является желание получить отсрочку 
от призыва в ряды Вооруженных сил РФ), но уверенные, что, благодаря на-
личию коррупционной составляющей во взаимоотношениях с НР, они смогут 
успешно подготовить и защитить кандидатскую диссертацию. Нередки си-
туации, когда НР за плату сам пишет текст диссертации вместо своего подо-
печного. В итоге в российской науке растет доля людей, формально имею-
щих степень, но не удовлетворяющих минимальным требованиям, предъяв-
ляемым к педагогическим кадрам высшей квалификации; 
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● выполнение требований по ведению научной работы научными ру-
ководителями выполняется за счет присвоения результатов диссертантов. 
В мягкой форме это имеет вид вписывания фамилии НР в качестве соав-
тора в статье аспиранта (при этом участие «научрука» в подготовке статьи 
сводится к минимальной редакторской правке), а в жесткой – в единолич-
ной (только под авторством НР) публикации результатов аспиранта. В от-
дельных случаях аспирант выполняет всю работу по грантам, при этом 
весь доход от использования гранта получает научный руководитель. При 
этом НР не сомневаются в правомерности своего поведения: нам доводи-
лось слышать мнение (высказанное опытным научным руководителем), что 
НР имеет все права на работы, выполненные под его руководством (вклю-
чая права на текст собственно диссертации). Интересно отметить, что не-
которые НР запрещают своим диссертантам общение с другими учеными, 
не говоря уже о возможности написания диссертантом статьи в соавтор-
стве с кем-либо, кроме своего НР. Очевидно, что начинающему ученому, 
получающему свои первые самостоятельные результаты, такое отношение 
со стороны своего наставника не только оскорбительно – оно ведет к разо-
чарованию в науке, к пониманию того, что выполнение исследований не 
имеет значения для успешной карьеры в системе высшего образования – 
важно лишь наличие административного поста. 

Перечисленные выше негативные явления ведут к дальнейшему 
развалу российской науки, что в ситуации декларируемого курса на по-
строение инновационной экономики неприемлемо. Следует устранить 
корни этих проблем, т. е. разработать комплекс мер по изменению моти-
вации научного руководителя. В качестве таких мер, на наш взгляд, сре-
ди прочего можно рекомендовать следующее: 

● повышение уровня оплаты за руководство диссертантами. По на-
шему мнению, необходимо как повышать ставку почасовой оплаты, так 
и увеличивать количество часов, выделяемых на руководство. Это позво-
лит усилить взаимодействие НР и диссертанта; 

● запрет на включение в форму Ф16 (список публикаций) научного 
руководителя тех работ, в которых он выступает соавтором своих диссер-
тантов. 

Функции научного руководителя 

Интересно отметить, что, при обилии литературы [2–6, 8, 9, 11–17], 
посвященной тому, как диссертант должен готовить свою научную рабо-
ту, нет никаких пособий, которые бы позволили начинающему НР полу-
чить базовые навыки научного руководства. Де-факто предполагается, 
что обладатель степени кандидата наук и звания доцента, прошедший 
в ходе обучения в аспирантуре курс педагогики, обладает необходимой 
теоретической базой для осуществления научного руководства, а недоста-
ющие практические приемы он освоит непосредственно в процессе. 
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Такой подход представляется чрезмерно упрощенным. Руководство 
диссертантом не обучение в классическом смысле (при котором учитель 
передает свои знания ученику), оно включает значительную исследова-
тельскую компоненту, при этом диссертант большую часть нового мате-
риала осваивает самостоятельно. Навыки проведения лекционных заня-
тий и даже опыт руководства выпускными квалификационными работа-
ми бакалавров и специалистов в данном случае оказывают НР лишь кос-
венную поддержку в силу персонализированности его взаимодействия 
с диссертантом, а также повысившихся требований, предъявляемых (хотя 
бы формально) к диссертанту и качеству его работы. 

Отметим, что некоторое содействие НР оказывают положения вузов 
о научном руководстве диссертантами, в которых достаточно четко очер-
чен круг обязанностей научного руководителя [7, 10]. Тем не менее, как 
уже говорилось выше, пособия и рекомендации по эффективному выпол-
нению этих обязанностей отсутствуют. 

Анализ положений вузов говорит о том, что приоритет во взаимо-
действии научного руководителя с диссертантом отдается двум аспектам: 

● собственно научное руководство – выбор темы, помощь в подборе 
литературы, содействие в выборе темы и материалов для сдачи экзаменов 
кандидатского минимума по истории и философии науки и иностранно-
му языку, обеспечение требуемого научного уровня диссертации, наличия 
в ней актуальности и научной новизны, соответствия диссертации пас-
порту специальности; 

● организационное руководство – контроль соблюдения графика 
выполнения индивидуального плана, обеспечение бюрократических фор-
мальностей (публикация требуемого числа статей и т. д.), помощь в подбо-
ре диссертационного совета. 

К сожалению, без внимания остается еще один важный аспект – эти-
ческое руководство, привитие аспиранту знания научной этики (отказ от 
плагиата и самоплагиата; имеется в виду неправомерность направления од-
новременно нескольких разных статей в один журнал или одной статьи од-
новременно в разные журналы; умение корректно определять степень уча-
стия каждого исследователя в работе, выполненной совместно; понимание 
того, что основной мотивацией к занятиям научной деятельностью должны 
быть не карьерные, финансовые или конъюнктурные соображения, а стрем-
ление к приращению знаний о природе, обществе и человеке и т. д.). В нас-
тоящее время, когда студент при подготовке рефератов и курсовых работ 
активно использует ресурсы сети Интернет, выдавая чужие тексты за свои 
собственные, такое «перевоспитание» аспиранта имеет чрезвычайно большое 
значение: диссертант должен понимать, что его целью является самостоя-
тельное получение нового результата. Без понимания этики научной работы 
диссертант, даже успешно пройдя процедуру защиты, не сможет стать пол-
ноценным исследователем. Оставшись в вузе или НИИ, вместо эффективных 
занятий научной деятельностью и производства нового знания, он будет ог-
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раничиваться выполнением формальных требований по научной работе, из-
редка (перед прохождением конкурса) публикуя отчетные статьи в платных 
журналах без рецензирования или в сборниках заочных конференций. Про-
изводство таких квазинаучных работников не соответствует интересам рос-
сийской науки. По этой причине этическим аспектам подготовки диссертан-
та следует уделять особое внимание. 

Также представляется целесообразным подготовить пособие для на-
учных руководителей (возможно, силами Российской академии образова-
ния или одного из федеральных или национальных исследовательских 
университетов), которое бы систематизировало как перечень и характер 
обязанностей НР, так и инструменты для их выполнения. 

Требования к научному руководителю 

Исходя из указанных выше основных функций научного руководи-
теля (детальное их описание невозможно в рамках журнальной статьи), 
можно сформулировать следующие требования к его квалификации. 

1. Знание текущего состояния научных исследований в своей пред-
метной области, необходимое для правильного выбора темы диссертаци-
онной работы и для подбора текстов для сдачи экзамена кандидатского 
минимума по иностранному языку. 

2. Знание истории развития научных представлений в своей отрас-
ли и ее межпредметных связей с другими областями знания, которое 
также необходимо для выбора перспективных тем диссертационного ис-
следования (в том числе и на стыке наук) и для выбора направления под-
готовки реферата по истории и философии науки. 

3. Наличие собственных научных результатов в той отрасли, по ко-
торой осуществляется научное руководство. Свидетельством таких ре-
зультатов служат публикации (часть из которых обязательно должна быть 
без соавторов) в ведущих российских и зарубежных журналах. Без вы-
полнения этого условия НР не сможет эффективно осуществлять руково-
дство научной деятельностью диссертанта и выполнить предварительную 
экспертизу полученных им результатов. 

4. Владение иностранными языками (без которого невозможно ни 
самостоятельное ознакомление с зарубежной научной литературой, ни 
публикация своих работ в ведущих мировых журналах). 

5. Навыки организационной работы (умение формировать график 
работы диссертанта и следить за его выполнением). 

6. Наличие связей с диссертационными советами по профилю спе-
циальности. 

7. Хорошая научная репутация (в частности, отсутствие плагиата 
в научных и учебных публикациях НР, отсутствие среди диссертаций, ко-
торые были защищены под его руководством или по которым он выступал 
в качестве оппонента, работ, отклоненных ВАК). 
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Назначение научных руководителей должно осуществляться исходя 
из критерия соответствия определенным, сходным с перечисленными тре-
бованиям. В настоящее время этот принцип не выполняется – в качестве 
НР выступают, как правило, доктора наук или кандидаты наук, имеющие 
звание профессора. В исключительных случаях НР может быть назначен 
кандидат наук, имеющий звание доцента. Хотя формально правило о нали-
чии у НР публикаций присутствует в положениях о научном руководителе, 
на практике оно обходится благодаря чрезмерно лояльному отношению 
к тому, что считать научной публикацией (таковой часто признаются, на-
пример, статьи в платных сборниках заочных конференций, комплектуе-
мых без рецензирования). Справедливости ради следует сказать, что в пос-
леднее время появилось требование о наличии у научного руководителя 
публикаций в журналах из «списка ВАК» – но это условие применяется 
только к НР, имеющим степень кандидата наук; доктора наук под такое 
ограничение не подпадают. Таким образом, при назначении научного ру-
ководителя собственно научные и этические факторы очень часто не учи-
тываются. Организационные факторы во внимание принимаются косвен-
но – предполагается, что человек, получивший ученую степень доктора на-
ук и звание профессора, обладает как умением организовать деятельность 
своих диссертантов, так и наличием связей с диссертационными советами. 

Экономические науки характеризуются в системе российского 
высшего образования определенной спецификой. 

1. Многие ученые, имеющие в настоящее время степень доктора 
наук, получали ее во времена СССР, когда подход к анализу экономиче-
ских реалий был кардинально иным (как и сами реалии). В силу этого 
эффективное руководство диссертантами в наши дни им по объектив-
ным причинам обеспечить достаточно сложно. 

2. Создание большого количества экономических кафедр и факультетов 
в российских вузах привело к тому, что в условиях нехватки профессиональ-
ных экономистов их зачастую комплектовали случайными людьми. Как пра-
вило, речь шла о представителях технических наук, прекрасно владеющих ма-
тематическим аппаратом, но не знающих экономики. Такие научные руково-
дители в конечном счете выпускали (при попустительстве ученых советов) 
кандидатов наук, диссертации которых содержали оторванные от жизни ма-
тематические модели с выхолощенным экономическим содержанием. 

3. Для представителей старшего поколения профессорско-препода-
вательского состава характерно незнание иностранных языков, что ведет 
к полному отсутствию знакомства с зарубежной экономической литера-
турой и к отрыву тематики диссертационных работ как от требований 
практики, так и от современного научного мейнстрима. 

4. Как уже говорилось выше, данная категория НР не ведет само-
стоятельной полноценной научной работы. В лучшем случае эти специа-
листы ограничиваются периодической публикацией статей в нерецензи-
руемых платных журналах или платных сборниках заочных конференций, 
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а в худшем – присваивают себе результаты научной работы своих диссер-
тантов. Это приводит к тому, что содержание защищаемых под их руко-
водством работ имеет формальный характер. 

Описанные проблемы ставят под угрозу процесс производства эко-
номических кадров высшей квалификации в нашей стране. По нашему 
мнению, при назначении научного руководителя следует исходить из каче-
ства его научной деятельности (публикаций в ведущих российских и миро-
вых журналах) и его репутации (профессора, уличенные в плагиате или 
в выпуске на защиту работ, не прошедших впоследствии экспертизу 
в ВАК, должны быть лишены права руководить диссертантами), а не из его 
административных достижений. Возможно, было бы целесообразно про-
вести аттестацию научных руководителей на предмет соответствия пере-
численным выше критериям, а также ввести требование о наличии у науч-
ного руководителя (независимо от того, какой степенью – доктора или кан-
дидата – он обладает) определенного количества публикаций за последние 
три года по профилю специальности, по которой он предполагает руково-
дить диссертационной работой. В расчет должны приниматься только ста-
тьи, опубликованные в журналах из «списка ВАК», и информация между-
народных баз цитирования (прежде всего – Web of Science). Причем не ме-
нее половины от требуемого числа статей должны быть написаны НР еди-
нолично, без соавторов. Эта мера позволит добиться дополнительного эф-
фекта – у докторов наук (как и кандидатов) появится стимул к активному 
ведению научной деятельности и к публикации ее результатов в ведущих 
российских и мировых журналах, что, несомненно, будет способствовать 
как повышению качества российского профессорско-преподавательского 
корпуса, так и увеличению числа научных результатов, а в конечном сче-
те – хотя бы частичному восстановлению уровня российской науки. 

Выводы 

В настоящее время системе научного руководства диссертантами 
присущ ряд недостатков, обусловленных как общими кризисными явле-
ниями, характерными для системы вузовского образования в целом, так 
и тем фактом, что обеспечение качества работы научных руководителей 
находится на периферии внимания руководителей вузов и ВАК. Реализа-
ция предложений, изложенных в данной статье, по мнению автора, мо-
жет способствовать устранению этих недостатков. 

Литература 

1. Бедный Б., Миронос А., Серова Т. Наукометрические оценки про-
дуктивности научной работы аспирантов // Высш. образование в России. 
2006. № 7. С. 20–36. 

2. Волков Ю. Г. Диссертация. Подготовка, защита, оформление. М.: 
Гардарики, 2005. 185 с. 



© И. Д. Котляров 

 

106 Образование и наука. 2010. № 11(79) 

3. Жмурова Т., Зайцева Л. Диссертация. Как написать и защитить 
диссертацию. М.: МГЮА, ЭЛИТ, 2007. 248 с. 

4. Князькин И. В., Марьянович А. Т. Новая эрратология, или Как по-
лучить ученую степень. СПб.: Деан, 2005. 352 с. 

5. Корняков М. В., Махно Д. Е. Как написать кандидатскую диссерта-
цию или «Курс молодого бойца»: пособие. Иркутск: Изд-во ИрГТУ, 2007. 86 с. 

6. Кузин Ф. А. Диссертация. Методика написания. Порядок защиты. 
М.: Ось – 89, 2008. 448 с. 

7. Научные руководители аспирантов. [Электрон. ресурс]. Режим 
доступа: http://www.zpu-journal.ru/asp/matriculation/advisers/ 

8. Неволина Е. М. Как написать и защитить диссертацию. Краткий 
курс для начинающих исследователей. Челябинск: Урал Л. Т. Д., 2001. 
189 с. 

9. Новиков А. М. Как работать над диссертацией: пособие для на-
чинающего педагога-исследователя. М.: Эгвес, 2003. 104 с. 

10. Положение о научном руководителе аспиранта ФГОУ ВПО «При-
морская государственная сельскохозяйственная академия». [Электрон. 
ресурс]. Режим доступа: http://www.primacad.ru/main/index.php? op-
tion=com_content&view=article&id=237&Itemid=505. 

11. Радаев В. В. Как организовать и представить исследовательский 
проект (75 простых правил). М.: ГУ-ВШЭ: ИНФРА-М, 2001. 202 с. 

12. Райзберг Б. А. Диссертация и ученая степень: пособие для соис-
кателей. М.: ИНФРА-М, 2009. 240 с. 

13. Резник С. Д. Как защитить свою диссертацию. М.: ИНФРА-М, 
2009. 352 с. 

14. Рыжиков Ю. И. Работа над диссертацией по техническим нау-
кам. СПб.: БХВ-Петербург, 2007. 512 с. 

15. Стрельникова А. Г. Правила оформления диссертации. М.: 
СпецЛит, 2009. 80 с. 

16. Шац М. М. Диссертационная работа. Подготовка, оформление, 
защита: справ.-метод. пособие. Якутск: Изд-во Ин-та мерзлотоведения СО 
РАН, 2008. 231 с. 

17. Шевяков Л. Д. Как работать над диссертацией. М.: Изд-во Ака-
демии наук СССР, 1960. 32 с. 



Образование и наука. 2010. № 11 (79) 

 107 

ДИСКУССИИ 

УДК 37.017.93 

В. И. Миронов 

ПРАВОСЛАВНАЯ ГИМНАЗИЯ КАК МОДЕЛЬ РЕАЛИЗАЦИИ 

ВОСПИТАТЕЛЬНОГО ПОТЕНЦИАЛА РЕЛИГИОЗНОЙ 
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Аннотация. В статье рассматривается проблема воспитания современного 
школьника в религиозной (православной) традиции на основе реализации струк-
турно-функциональной модели в условиях негосударственного общеобразователь-
ного учреждения православной направленности. 

Ключевые слова: религия, религиозная (православная) педагогика, духовно-
нравственное воспитание, структурно-функциональная модель реализации воспи-
тательного потенциала религиозной (православной) педагогики. 

Abstract. The paper considers the problem of  education in the religious (Ortho-
dox) tradition on the basis of a structural and functional model  at Orthodox non-
governmental high school. 

Index terms: religion, religious (Orthodox) pedagogics, spiritual-moral education, 
structural-functional model of realization of religious (Orthodox) pedagogics educa-
tional potential. 

 
Современное общество и государство требуют от системы образования 

решения задачи модернизации, обусловленной переходом от индустриального 
к постиндустриальному обществу, когда основным механизмом функциони-
рования и развития становится инновационная деятельность во всех сферах 
социальной практики. Перед исследователями и разработчиками инноваци-
онных программ и проектов в образовании, полагает В. И. Слободчиков, стоит 
«двуединая задача – осмысления как тех ценностей, которые уже отложились 
в традициях, так и тех ценностей, которые могут сложиться благодаря инно-
вациям» [8, с. 82]. В. С. Степин указывает на взаимодополнительность функ-
ций науки и религии в культуре. Наука является источником инноваций, ре-
лигия же выступает хранителем традиций [10, с. 22–23]. Инновации, по мне-
нию В. И. Слободчикова, невозможны без опоры на традицию и, в свою оче-
редь, через институциализацию постепенно включаются в традицию. Поэтому 
модернизировать современное образование, считаем мы, следует на основе 
интеграции духовных и светских основ, научного и религиозного методов по-
знания. Лишь опираясь на традицию, в которой укоренена отечественная 
культура, мы можем создать прочный фундамент для решения задачи модер-
низации образования и всей общественной жизни. 
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Современный период в российской истории и образовании – время 
смены ценностных ориентиров, когда нарушается духовное единство об-
щества, происходит деформация традиционных для страны моральных 
норм и нравственных установок. Изменения затронули всех, но их по-
следствия особенно тяжелы для детей и молодежи. В. И. Слободчиков оп-
ределяет этот процесс как «порабощение внутренней жизни, всего созна-
ния человека материальными, телесными, плотскими потребностями… 
Идет активная попытка превратить потребности, прежде всего плотские 
потребности, часто в извращенной форме, в ведущий мотив поведения» 
[7, с. 31]. 

Так, можно сказать, притупляется ценность истинной жизни, ощу-
щение смерти и бессмертия. На этой экзистенциальной основе раскрыва-
ется воспитательный потенциал религиозной педагогики. На него обра-
щал внимание В. В. Зеньковский, когда писал, что «нельзя так жить, как 
если бы не было смерти, но нельзя так и воспитывать, как если бы не бы-
ло смерти» [4, с. 132]. Поэтому, как и во все времена, актуальной пробле-
мой становится поиск истоков духовного в обществе и воспитании. Сло-
жившаяся ситуация привела к пересмотру федеральных государственных 
образовательных стандартов. В частности, одной из ключевых состав-
ляющих новых стандартов в структуре основной образовательной про-
граммы является духовно-нравственное развитие и воспитание обучаю-
щихся [6], под которым понимается «педагогически организованный про-
цесс усвоения и принятия … базовых национальных ценностей» [2, с. 9]. 
Наряду с патриотизмом, социальной солидарностью, гражданственно-
стью, семьей, трудом и творчеством, наукой, искусством и литературой, 
природой, человечеством к базовым национальным ценностям относятся 
«традиционные российские религии» [2, с. 18–19]. 

Религия, обладающая огромным воспитательным потенциалом, явля-
ется носителем представлений о вере, религиозной жизни человека, ценно-
стях религиозного мировоззрения, толерантности, приоритете духовного 
начала в человеке, под которым В. В. Зеньковский подразумевал «неуто-
мимое искание Бесконечности» [4, с. 150]. Отметим, что понятие «духов-
ность», «духовный» связывают с религией практически все этимологические 
словари. Философ Н. А. Бердяев полагал, что культура родилась из культа 
и имеет религиозные основы. Религиозной в своем существе является куль-
тура народов, населяющих современную Россию, в том числе русского на-
рода. В связи с этим по инициативе государственной власти и религиозных 
конфессий с 2009/10 уч. г. в 19 регионах России началась апробация ново-
го комплексного учебного курса «Основы религиозных культур и светской 
этики» для учащихся 4–5 классов. Он включает несколько модулей: «Осно-
вы православной культуры», «Основы исламской культуры», «Основы буд-
дийской культуры», «Основы иудейской культуры», «Основы мировых рели-
гиозных культур», «Основы светской этики». Таким образом, религия рас-
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сматривается как один из ресурсов развития личности не только в плане 
приобретения знаний, но в целом развития личных задатков и способнос-
тей на основе формирования целостной картины мира, самостоятельной 
ориентации в жизни и духовно-нравственных ценностях. 

Не имея возможности и задачи в данной статье отметить общее во 
всех религиях мира, провести сравнение с педагогической теорией 
и практикой других традиционных религий и христианских конфессий 
(однако исходя из этого), мы раскроем потенциал православной педагоги-
ки. Для этого, прежде всего, остановимся на понятии «религия». Его про-
исхождение указывает на два основных значения: соединение и благого-

вение, – которые говорят о религии как о таинственном духовном союзе, 
живом, благоговейном единении человека с Богом (Цицерон, Лактанций, 
Аврелий, Августин). Религия имеет две стороны: внешнюю – как она ви-
дится постороннему наблюдателю, и внутреннюю, которая открывается 
верующему, живущему в соответствии с духовными и нравственными 
принципами определенной религии. 

С внешней стороны религия представляет собой, прежде всего, ми-
ровоззрение, включающее ряд положений (истин), без которых (хотя бы 
без одного из них) она теряет самое себя. Религиозное мировоззрение все-
гда носит общественный характер и выражает себя в более или менее 
развитой организации, а именно церкви, с ее определенной структурой, 
моралью, правилами жизни последователей, культом и т. д. 

С внутренней стороны религия – это непосредственное пережива-
ние Бога человеком. Для истинно верующего человека в любом возрасте 
она открывает особый духовный мир, в центре которого находится Бог, 
бесконечное многообразие духовных переживаний, которые другому че-
ловеку (хотя бы и прекрасно знающему внешнюю сторону религии) сло-
вами передать невозможно. С. Н. Булгаков лаконично выразил эту мысль: 
«Итак, в самой общей форме можно дать такое определение религии: ре-
лигия есть опознание Бога и переживание связи с Богом» [1, с. 12]. 

Было бы ошибкой противопоставлять в религии ее объективное со-
держание и то субъективное религиозное чувство, которое составляет су-
щество религиозной жизни. В этом живом религиозном чувстве, согласно 
В. С. Соловьеву, осуществляется троякое отношение к действительности 
божества: 1) ощущение собственного несовершенства, самоосуждение, 
неодобрение наличной действительности, противоположности божеству; 
2) осознание высшего идеала как другой действительности или как ис-
тинносущего; 3) целеполагание жизни в достижении «Божиего подобия» 
или, иначе говоря, в совершенствовании по образу этого высшего идеала 
[9, с. 195–197]. 

Этот высший идеал указывает своим последователям основатель 
христианства Иисус Христос: «Итак, будьте совершенны, как совершен 
Отец ваш Небесный» (Мф. 5; 48). Поэтому в христианстве богоуподобле-
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ние является центральной идеей, на которой строится религиозная (пра-
вославная) педагогика как система. Ради осуществления этой идеи, с точ-
ки зрения христианского богословия, произошло воплощение Бога в чело-
веческой природе, или, как это лаконично выражали святые отцы хри-
стианской церкви: «Бог стал человеком, чтобы человек стал богом». Со-
гласно И. А. Ильину, человек лишь тогда идет верным путем к Богу, когда 
он свободно и цельно любит Совершенство [5, с. 96–97]. Но эта любовь 
к Совершенству не пустая мечта – это смысложизненный процесс, на-
правленный на прояснение Образа Божия в человеке, явление Его миру 
посредством духовно-нравственного совершенствования человека в доб-
родетели, в святости, иначе говоря – спасение. 

Особенно ценным в воспитании на основе христианской традиции 
является то, что христианство есть не только путь спасения человечества, 
но и откровение о человеке. Согласно христианству, человек причастен 
двум мирам – материальному и духовному. Поэтому духовно-нравственное 
самоопределение человека как личности предполагает переход от мира ма-
териального к духовному, от реального к идеальному, от чувственного 
к сверхчувственному. В этом состоит смысл и направленность воспитания. 
Реальный мир – чувственно воспринимаемый, очевидный, присутствую-
щий как данность, в то же время в биографических рамках каждой от-
дельной личности – это мир уходящий. Идеальный же мир – умопостигае-
мый, воспринимаемый как заданность и в то же время ожидаемый и гря-
дущий. Это откровение о человеке, связанное с фактом Боговоплощения 
и спасения через смерть и Воскресение Христа, по мнению В. В. Зеньков-
ского, нашло отражение в свойственной гуманистической педагогике вере 
в человека, в его творческую силу, способность к прогрессу [4, с. 17]. 

Согласно классику отечественной педагогики Н. И. Пирогову, реа-
лизм, сводимый к изучению мира внешнего, «никогда еще один, сам по 
себе, не мог вполне развить все высшие способности духа». Он должен 
быть дополнен изучением мира внутреннего, идеального, «открываемого 
религией, словом и историей» [12, с. 428]. К. Д. Ушинский, приводя и раз-
вивая это положение Н. И. Пирогова, говорил, что основное значение ре-
лигии в деле образования связано не с передачей знаний, а с задачей 
развития, если использовать современную терминологию, когнитивной 
способности человека, с задачей гуманизма: «Если мы не ставим религию 
средоточием гуманного образования, то только потому, что она должна 
стоять во главе его... Наука изучает только постижимое, религия устрем-
ляет дух человека к вечному и вечно непостижимому» [12, с. 432]. При 
этом мы обнаруживаем значительное сходство между религией и наукой, 
представляющими собой попытку рационального проникновения в смысл 
обнаруживаемых в опыте явлений. Различие заключается только в том, 
что эти две области познания имеют дело с разными видами опыта: мис-
тическим и чувственным. 
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Ориентация личности на идеальное самоопределение, в том числе 
как стремление к полноте самореализации в Боге, открывает путь для 
полной и совершенной свободы, ибо «где Дух Господень, там свобода» 
(2 Кор. 3; 17). Исследуя проблему свободы в педагогике, в том числе рели-
гиозной (православной), мы установили, что В. В. Зеньковский связывал 
дар свободы с образом Божиим, пребывающем в человеке [3, с. 53]. По-
этому свобода дана каждому, однако она не имеет самого ценного – внут-
ренней связи с добром. И это особенно важно для теоретической и прак-
тической педагогики. Стремление человека к нравственному самоопреде-
лению означает выбор одного из двух возможных путей: либо погружение 
в стихию страстей, беспечности и безответственности, порабощающих, 
опустошающих, томящих и разрушающих личность, либо обращение 
к ценностям духовной культуры, раскрываемым в науке, искусстве, рели-
гии, в том числе к вере во Христа, преображающей и обновляющей чело-
века, дающей оправдание и смысл процессу его свободного становления. 

И если важнейшая задача современного образования состоит в том, 
чтобы способствовать построению в России гражданского общества, в ос-
нове которого лежит идея единства людей как граждан и осознание ими 
этого единства, т. е. идея солидарности, то здесь учителем является Иисус 
Христос, явивший пример солидарности со всеми людьми в человеческой 
радости и человеческой скорби. Апостол Павел призывал христиан: «Друг 
друга тяготы носите и так исполните закон Христов» (Гал. 6; 2). 

Таким образом, воспитательный потенциал религиозной (право-
славной) педагогики состоит в возможности достижения двуединой це-
ли – воспитании для вечной и для земной жизни, которое осуществляется 
на основе духовно-нравственного становления личности ребенка, подро-
стка, девушки, юноши через познание и принятие ценностей религиозной 
(православной) культуры. Это ориентирует педагогический процесс на 
разработку модели, в которой мы выделяем целевой блок, включающий 
в себя цель и задачи, достигаемые на основе принципов религиозного 
(православного) воспитания: 

● природосообразности, культуросообразности и свободосообразнос-
ти, конкретизируемых в принципах индивидуального подхода; 

● иерархичности; 
● реализации возрастных и гендерных особенностей личности; 
● богочеловечности; 
● целостности; 
● предметности; 
● свободы; 
● церковности; 
● любви. 
При этом мы исходим из структуры личности учащегося, определяю-

щей задачи и аспекты воспитания, а также его содержательную и технологи-
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ческую составляющие. В соответствии с выделенными нами положениями 
религиозной (православной) педагогики, ум должен познать истину, добро 
и красоту (развитие интеллекта), полюбить их (воспитание чувств); иметь 
достаточно сил, чтобы стремиться к совершенству (воспитание воли), а тело 
необходимо сделать послушным орудием духа. Содержание воспитания свя-
зано со структурой личности, состоящей из духа, души и тела. Соответствен-
но уровням бытия личности выделяются аспекты воспитания: 

● духовный (воспитание религиозного чувства, духовности, дости-
жение богоуподобления и спасения); 

● социальный (воцерковление всей человеческой жизни); 
● биологический (решение проблемы жизни и смерти через ориен-

тацию на вечную жизнь и бессмертие души). 
Содержательный потенциал религиозной (православной) педагогики 

включает в себя ценностные ориентации личности (в православной тра-
диции – добродетели): веру, знание, свободу и ответственность, целомуд-
рие, а также солидарность с окружающими людьми как их деятельное 
проявление. 

Организационно-дидактический потенциал состоит в совокупности 
традиционных и инновационных методов воспитания, реализуемых 
в урочной и внеурочной формах. Это ориентация на образец духовно-
нравственного совершенства – личность Богочеловека Иисуса Христа 
и христианских подвижников, личный пример истинно верующего, пре-
дупреждение деструктивных потребностей, постоянное упражнение 
в добрых делах. Обучение истинам веры осуществляется с помощью пове-
ствовательного, вопросно-ответного, катехизического, эвристического 
и диалогического методов. 

Успешная реализация воспитательного потенциала религиозной 
(православной) педагогики требует, чтобы были выполнены следующие 
педагогические условия, являющиеся структурными элементами вы-
страиваемой нами модели: 

● восстановление приоритета духовно-нравственного воспитания; 
● теоретико-методологическое обеспечение религиозного (право-

славного) воспитания; 
● единство обучения и воспитания; 
● интеграция ценностей религиозной (православной) культуры в об-

щеобразовательные дисциплины; 
● систематическое преподавание учебного курса «Основы право-

славной культуры»; 
● разработка системы воспитательной работы, базирующейся на 

принципах религиозной (православной) педагогики; 
● объединение действий педагогов, учащихся и их родителей. 
В качестве прогнозируемого результата реализации воспитательного 

потенциала религиозной (православной) педагогики мы выделяем станов-
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ление и развитие личности, способной к осознанному свободному самооп-
ределению в нравственно-должном и духовно-совершенном. 

Представленная модель прошла апробацию на базе одной из школ 
г. Екатеринбурга – НОУ «Православная гимназия “Во имя святых Царст-
венных Страстотерпцев”». Выполняя в полном объеме государственный 
стандарт образования, педагогический коллектив гимназии руководству-
ется основными мировоззренческими принципами религиозной (право-
славной) традиции. Это выражается, с одной стороны, в обогащении со-
держания общеобразовательных дисциплин ценностным смыслом религи-
озной (православной) культуры, с другой – во введении в учебный план 
дополнительных дисциплин гимназического компонента и факультати-
вов, отражающих конфессиональную и традиционную классическую со-
ставляющие гимназического образования. К таким дисциплинам отно-
сится, прежде всего, комплексный курс «Основы православной культуры», 
включающий Закон Божий, знания о Священной истории Ветхого и Но-
вого Заветов, основы вероучения и нравственных заповедей, а также 
сведения о мировой и отечественной истории религиозной и церковной 
жизни, религиозного искусства, философии, народных традиций. При 
этом часть тем органично интегрирована в курсы гуманитарных (русский 
язык, литература, история, обществознание, МХК) и естественнонаучных 
дисциплин (биология, география, химия, физика). Кроме того, в гимназии 
преподается церковно-славянский язык, способствующий более плодо-
творному освоению отечественной языковой культуры и вводящий гим-
назистов в мир древнерусской литературы. 

В образовательной деятельности гимназия ориентируется на клас-
сическую традицию, которая уделяет значительное внимание изучению 
словесности, искусству владения родным языком. Это побудило нас обра-
титься к творчеству К. Д. Ушинского. Христианская духовность в педаго-
гической теории К. Д. Ушинского стоит в неразрывной связи с народ-
ностью, или национальной основой воспитания: «...Всякое европейское 
общественное воспитание если захочет быть народным, то, прежде всего, 
должно быть христианским, потому что христианство, бесспорно, есть 
один из главнейших элементов образования у новых народов» [11, с. 54]. 
С 2008/09 уч. г. изучение родной словесности в начальной школе гимна-
зии осуществляется на основе учебных книг К. Д. Ушинского в обработке 
и с методическим сопровождением И. А. Горячевой. С 2008 г. в гимназии 
проводятся учебно-методические семинары под ее руководством с учас-
тием педагогов не только нашего учебного заведения, но и коллег из дру-
гих регионов России. 

Заметим, что как гуманитарные, так и естественнонаучные дисци-
плины ориентируют на выработку мировоззрения через ощущение и поз-
нание Вселенной, когда открывается глубина, красота и целесообразность 
окружающего мира, обнаруживается культурно-исторический смысл об-
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разования. Человек, в отличие от животных, ориентированных на потре-
бительское освоение окружающего мира, нацелен на образование новых 
культурных ценностей. Так создается новый, невиданный ранее мир ве-
щей, преобразующий природу, образ жизни и самого человека. Таким об-
разом, человеческая деятельность выполняет мощную гуманитарную 
функцию, возвышая человека над природой и перемещая в предметную 
область, определяемую человеческим языком, обычаями и технологиями. 
Этот результат достигается через аксиологизацию естественнонаучного 
и гуманитарного образования на основе принятия ценностей духовной 
культуры, в том числе религиозной, в сочетании с достижениями совре-
менной науки, и осмысление ее нравственно-деонтологического значения 
для человечества. 

Что касается естественнонаучных дисциплин, то их значительный 
содержательный потенциал в решении актуализированной нами проблемы 
заключается в использовании биографического подхода. Многие выдаю-
щиеся ученые были глубоко верующими, а некоторые занимались богосло-
вием (И. Ньютон, М. Планк, Б. В. Раушенбах), даже были священнослужи-
телями (аббат Г. Мендель, архиепископ Лука (В. Ф. Войно-Ясенецкий)) 
и считали религиозную жизнь не менее важной, чем занятия наукой. При-
мер этих подвижников веры и науки позволяет учащимся увидеть глубо-
кую связь веры и знания, взаимодополнительность науки и религии. 

Гимназисты регулярно принимают участие в олимпиадах и конкур-
сах предметной и художественно-эстетической направленности (среди 
них всероссийская олимпиада по основам православной культуры; от-
крытая всероссийская интеллектуальная олимпиада «Наше наследие»; об-
ластной конкурс по православной культуре «Ручейки добра: нравственная 
и культурная красота Православия»; всероссийский театрально-музыкаль-
ный фестиваль «Ангельские лики»; международный конкурс детского 
творчества «Красота Божьего мира», фестиваль детских хоровых коллек-
тивов в честь святой мученицы Екатерины и др.). 

Основной особенностью религиозно-нравственного воспитания 
учащихся в гимназии является церковная жизнь в соответствии с тради-
циями Православия, предполагающая совместную молитву перед началом 
и по окончании учебного дня, общегимназические богослужения в значи-
мые церковные праздники, регулярные индивидуальные беседы и испо-
ведь у духовника гимназии. Для этих целей в пространстве гимназии уст-
роена часовня, где ежедневно совершаются богослужения. Можно ска-
зать, что вряд ли найдется в какой-либо общеобразовательной школе 
столь необходимое для растущего человека и его души место. Значитель-
ная роль в религиозно-нравственном и гражданско-патриотическом вос-
питании отводится гимназическим праздникам и акциям, способствую-
щим также художественно-эстетическому и профессионально-трудовому 
воспитанию. 
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С 2007 г. в гимназии используется новая форма учебной и воспита-
тельной работы – проектная технология. Были выполнены проекты: «Ис-
токи просвещения» (посвященный равноапостольным Кириллу и Мефо-
дию), «Святая Царская Семья» (посвященный 90-летию расстрела семьи 
последнего императора из династии Романовых), «Дивен Бог во святых 
своих» (посвященный 300-летию святителя Димитрия Ростовского). 
В 2010/11 уч. г., в связи с объявленным в России годом Учителя, предпо-
лагается осуществить проект, посвященный жизни и творчеству 
К. Д. Ушинского. В рамках действующего в гимназии Научного общества 
учащихся имени архиепископа Луки (Войно-Ясенецкого) осуществляется 
проект «Верою познаем», главной целью которого является согласование 
научного и религиозного взглядов на мир как двух модусов интерпрета-
ции человеческого опыта. 

Значительное внимание в гимназии уделяется художественно-эсте-
тическому развитию учащихся. Заглавие авторитетного сборника право-
славной аскетической письменности – «Добротолюбие», в прямом перево-
де с греческого языка скорее означает «Красотолюбие», ибо в подлинной 
красоте сохраняются следы рая, величественной Божественной красоты, 
отражающейся в эстетическом переживании гармонии внешнего мира 
и высшего совершенства человеческого духа. В этих целях организованы 
кружки керамической пластики, изобразительного и прикладного искус-
ства, хорового пения, народного и классического танца. Все школьные 
кружки объединены идеей общего дела посредством подготовки к церков-
ным и гимназическим праздникам. Раз в месяц в актовом зале проводят-
ся тематические концерты классической музыки, в том числе с участием 
выпускников гимназии. Эстетическим оформлением пространства гим-
назии занимаются все гимназисты. 

Целостный подход к проблеме духовно-нравственного становления 
и развития личности каждого учащегося позволяет нам добиваться зна-
чительных результатов, что подтвердил двухступенчатый мониторинг, от-
ражающий динамику направленности и уровней достижения ценностных 
ориентаций гимназистов. Инструментом проведения мониторинга служи-
ла анкета, разработанная автором статьи. Она включает 62 вопроса 
и состоит из четырех блоков, посвященных вопросам жизненных потреб-
ностей, гражданственности, религиозной веры и знания, семьи и брака, 
определению социального, половозрастного и национального состава рес-
пондентов. С помощью анкетного опроса нами определялся уровень про-
явления основных ценностных ориентаций православной культуры: рели-
гиозной веры, религиозного знания, свободы и ответственности, солидар-
ности, целомудрия в когнитивном, эмоциональном и деятельностно-воле-
вом аспектах. Нами были выделены три уровня проявления ценностных 
ориентаций: низкий, средний, высокий, в зависимости от того, насколько 
ценности религиозной (православной) культуры известны учащимся, 
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осознаются ими как свои собственные, важные и проявляются в поведе-
нии и их жизненном опыте. 

Для детального анализа уровней проявления ценностей в когнитив-
ном, эмоциональном и деятельностно-волевом аспектах рассчитывался 
средний балл по формуле средней арифметической взвешенной. Средний 
балл может принимать значения от 1 до 3, где 1 – низкий, 2 – средний, 3 – 
высокий уровень. 

Проводя исследование на констатирующем этапе в 2006 г., мы оп-
росили 203 ученика из пяти школ города. Учебные заведения были разде-
лены на три группы: средние общеобразовательные школы (СОШ № 105, 
113), общеобразовательные учреждения, обеспечивающие дополнитель-
ную углубленную подготовку учащихся (гимназия «Оптимум»), школы 
православной направленности (Православная гимназия, Школа народной 
культуры). 

Полученные данные показали, что учащиеся Православной гимна-
зии имеют более высокий уровень проявления ценностей веры, знания, 
свободы и ответственности, целомудрия, солидарности в когнитивном, 
эмоциональном и деятельностно-волевом аспектах. Вместе с тем зачастую 
неблагоприятная для воспитания общественная, информационная среда 
потребовали от нас придать процессу воспитания более целостный харак-
тер, привести его в соответствие с выявленными нами принципами рели-
гиозного (православного) воспитания, наполнить инвариантный компо-
нент общего образования ценностным смыслом религиозной (православ-
ной) культуры, обогатить методы и формы воспитания и учения истинам 
веры. 

В 2009 г. на обобщающем этапе исследования мы провели кон-
трольные замеры в четырех школах города (193 учащихся). Школы также 
были распределены на три группы: средние общеобразовательные школы 
(СОШ № 145, 113), общеобразовательные учреждения, обеспечивающие 
дополнительную углубленную подготовку учащихся (Лицей № 110) и шко-
лы православной направленности (Православная гимназия). 

Учащиеся Православной гимназии демонстрировали более высокий 
уровень проявления ценностей веры, знания, свободы и ответственности, 
целомудрия, солидарности в когнитивном, эмоциональном и деятельностно-
волевом аспектах. При этом целенаправленная работа, осуществлявшаяся 
нами на формирующем этапе, позволила повысить уровень проявления на-
званных ценностных ориентаций среди учащихся Православной гимназии. 
Так, средний показатель проявления веры увеличился с 2,83до 2,93 балла; 
знания – с 2,83 до 2,9 балла; свободы и ответственности – с 2,69 до 2,75 бал-
ла; целомудрия – с 2,73 до 2,83 балла; солидарности – с 2,6 до 2,76 балла. 

Наш опыт показал, что предложенная модель способствует реализа-
ции воспитательного потенциала религиозной (православной) педагогики, 
направленной на становление личности учащегося общеобразовательной 
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школы в духе религиозной (православной) традиции. Постепенно учащие-
ся начинают проявлять более высокие потребности, связанные со стрем-
лением к самосовершенствованию, отражающему сущность сопряжения 
«духовности» и «нравственности» как вектора и доминанты религиозной 
(православной) педагогики. 
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НАУЧНАЯ ЖИЗНЬ 

УДК 159. 9 

Э. Ф. Зеер 

ПРОБЛЕМНОЕ ПОЛЕ НАУЧНОЙ ШКОЛЫ «ПСИХОЛОГИЯ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ» 

Аннотация. В статье рассматриваются теоретико-методологические осно-
вания исследования психологии профессионального развития личности. Приво-
дится краткая характеристика основных направлений проблемного поля и резуль-
таты исследования. 

Ключевые слова: проблемное поле, профессионально–образовательное простран-
ство, субъекты профессионального развития, психологические барьеры развития  

Abstract. The paper deals with theoretical and methodological foundations of 
psychological research on professional development of personality, a  brief description 
of the main directions of the problem field and the results of the study presented. 

Index terms: problem field, vocational education area, subjects of professional 
development, psychological barriers to development. 

 

В материалах модернизации образования определены следующие 
приоритеты образования: 

● развитие новых стандартов образования, тематическим ядром 
которых станут ключевые компетентности, ключевые компетенции, со-
циально значимые и метапрофессиональные качества обучаемых. Про-
возглашенный компетентностный поход станет основой проектирования 
нового содержания образования и поиска новых образовательных тех-
нологий; 

● формирование межкультурной (инеркультурной) компетенции – 
основы толерантного образа жизнедеятельности людей, преодоления их 
социальной разобщенности, ментальной несовместимости; 

● обеспечение непрерывного образования – образования в течение 
всей жизни путем формирования познавательных компетенций; 

● воспитание социальной компетенции – умения жить, учиться 
и работать в группе, команде, коллективе, развитие способности к коопе-
рантной деятельности, умение предупреждать конфликты и др.; 

● инициирование самоактулизации и самоопределения обучающе-
гося в процессе обучения, подготовка его к свободному выбору альтерна-
тивных сценариев жизнедеятельности. 

Применительно к профессиональному образованию эти приоритеты 
можно представить и конкретизировать в виде развивающегося профессио-
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нально-образовательного пространства. Смыслообразующим фактором обра-
зования является его цель – развитие человека как личности в процессе его 
обучения. Образование как процесс осуществляется в течение всей сознатель-
ной жизни человека, изменяясь по целям, содержанию и технологии обучения. 

С 1990 г. в Свердловском инженерно-педагогическом институте 
(ныне – Российский государственный профессионально-педагогический 
университет) под руководством доктора психологических наук, профес-
сора Э. Ф. Зеера стала формироваться научно-образовательная школа 
«Психология профессионального развития», исследовательская деятель-
ность которой заключается в необходимом теоретико-методологическом 
обосновании психологических основ профессионального образования, ус-
тановлении закономерностей профессионального развития обучаемых, 
рассмотрении отклонений (деструкций) в развитии личности, поиске эф-
фективных психолого-педагогических технологий обучения, воспитания 
и развития личности. 

На становление школы большое влияние оказали академики РАО 
С. К. Бондырева, В. И. Загвязинский, Е. А. Климов, А. М. Новиков, Г. М. Ро-
манцев, Е. А. Ткаченко, крупные ученые в области психологии развития 
Т. В. Кудрявцев, Л. А. Регуш. 

Концептуальным ядром научной школы стала теория психологии 
профессионально-образовательного пространства человека, а методологи-
ческой основой деятельности – концепция развивающегося профессио-
нально-образовательного пространства – особого социокультурного фено-
мена, объединяющего систему непрерывного образования и различные 
виды ведущей деятельности и человека. Структурные компоненты данно-
го пространства можно представить в виде модели, образованной тремя 
векторами-координатами: 

● субъекты пространства, находящиеся на разных стадиях профес-
сионального развития; 

● система непрерывного образования, составляющими которой яв-
ляется общее образование, допрофессиональная (профильная) подготовка, 
начальное и среднее профессиональное образование, высшее и последип-
ломное образование; 

● многоплановые виды ведущей деятельности (учебно-познаватель-
ная, учебно-профессиональная, профессионально-образовательная, нор-
мативно заданная, продуктивно-профессиональная, творчески ориенти-
рованная деятельности). 

Объединение в одно пространство этих трех объективно воспроиз-
водящихся и саморазвивающихся факторов позволило выявить детерми-
нанты саморазвития личности, а само профессионально-образовательное 
пространство рассматривать как самоорганизующееся. 

Благодаря введению в круг проблем психологии профессионального 
развития понятия «профессионально-образовательное пространство» был 
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смоделирован механизм детерминации саморазвития личности в откры-
той саморазвивающейся системе. Эвристичность понятия «пространство» 
заключается в возможности объединения разнокачественных социально-
психологических явлений, не имеющих общего логического основания. 
Упорядочение осуществляется для решения определенной проблемы на 
основе смыслового взаимодействия конструктов, детерминирующих раз-
витие друг друга. 

Развивающееся образовательное пространство – система психоло-
го-педагогических уровней непрерывного образования, развивающихся 
видов деятельности и субъектов личностного и профессионального разви-
тия. Функционирование этих структурных составляющих в режиме взаи-
мосодействия образует открытое, воспроизводящееся и саморазвивающе-
еся образовательное пространство. 

Тематическим ядром профессионально-образовательного простран-
ства выступает взаимосодействие – особая форма пространственной ак-
тивности, детерминирующей развитие всех компонентов пространства. 

Теоретико-методологическую основу исследования профессиональ-
но-образовательного пространства составляют сетевой (многомерный), 
профессиологический, диатропический, синергетический и субъектный 
подходы. 

Методологическим основанием научных изысканий являются также 
принципы, т. е. нормативы, предписания научно-исследовательской дея-
тельности. К общенаучным принципам познания относятся принципы де-
терминизма, соответствия и дополнительности; к частным: 

● неустойчивое динамическое равновесие как источник развития 
взаимосвязи личности, образования и профессии; 

● взаимопреобразование человека, образования и профессии; 
● прогрессивное и деструктивное развитие как фактор успешного 

взаимодействия человека с образовательными системами и миром про-
фессий; 

● соразвитие личности, образования и профессии в профессиональ-
но-образовательном пространстве. 

Профессиональное образовательное пространство научной школы 
определяется взаимозависимостью профессионального становления, про-
фессионального образования и мира профессий. 

С опорой на многомерный подход была сконструирована концепту-
альная модель профессионально-образовательного пространства личности 
и субъекта деятельности (рисунок). Межкоординатное пространство обра-
зует открытую систему, которая дает представление о междисциплинар-
ном характере рассматриваемой проблемы. 

Вертикальная смысловая координата К1 является профориентоло-
гической и определяет проблематику исследования стадий профессио-
нального становления личности: оптацию, профессиональную подготовку, 
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профессиональную адаптацию, первичную профессионализацию, вто-
ричную профессионализацию, профессиональное мастерство. 

На деятельностной координате К2 размещены основные виды ве-
дущей деятельности: учебно-профессиональная, профессионально-образо-
вательная, нормативная, продуктивная, творческая. 
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Концептуальная модель профессионально-образовательного 

пространства человека 

Третья смысловая координата К3 – образовательная, она характери-
зует уровни профессионального образования: допрофессиональное, на-
чальное профессиональное, среднее профессиональное высшее профес-
сиональное, последипломное образование. 

Объединение в одно пространство трех векторов-координат, включаю-
щих значимые изменения профессионального развития личности, систему не-
прерывного образования, развивающиеся виды деятельности, и трех межкоор-
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динатных пространств позволяет представить профессионально-образователь-
ное пространство как открытую, нелинейную и неравновесную систему. Осно-
ванием для такого рассмотрения является усложнение этих факторов во време-
ни и возможность фиксации их новых состояний и уровней развития. 

Межкоординатные взаимосвязи профессиональных составляющих 
определяют проблемное исследовательское поле научной школы: 

● профессионализация и ее психологическое обеспечение (К1 – К2); 
● профессиональное самоопределение, профессиональное развитие 

на разных уровнях образования, опережающее профессиональное обра-
зование, технологии профессиологии и др. (К1 – К3); 

● образование по группам профессий и специальностей, проектиро-
вание государственных образовательных стандартов на основе компе-
тентностного подхода, непрерывное образование и др. 

Таким образом, концептуальная модель профессионально-образова-
тельного пространства человека отражает базовые психологические, пе-
дагогические и профессиоведческие исследовательские проблемы. Меж-
координатные пространства отражают междисциплинарные проблемы. 

Многомерное отражение профессионально-образовательного про-
странства личности и субъекта деятельности дает возможность выявить 
проблематику исследования, сформулировать основные противоречия, оп-
ределить цели, наметить методику исследования, выбрать критерии оценки 
эффективности исследования. Актуальность тематики исследования опреде-
ляется с учетом социально-экономических реалий современного общества. 

Отображение профессионально-образовательного пространства че-
ловека в системе трех смысловых координат позволяет сформулировать 
базовые и междисциплинарные проблемы, в которых, в свою очередь, 
можно выделить подпроблемы и конкретные темы исследований маги-
стерских и кандидатских диссертаций, а также темы дипломных работ. 

Основные цели деятельности научной школы – исследование актуальных 
проблем психологии профессионального образования, участие в формировании 
политики профессионально-педагогического образования в стране, психологи-
ческое содействие подготовке педагогов профессиональной школы, консолида-
ция научных кадров, активное включение в НИР студентов, аспирантов и соис-
кателей, а также педагогов профессионально-образовательных учреждений. 

Главными задачами научной школы являются: 
● обеспечение условий для интеграции образования и науки, уча-

стие в подготовке кадрового потенциала за счет внедрения научных раз-
работок и результатов в профессионально-образовательный процесс; 

● содействие приоритетному развитию фундаментальных исследо-
ваний как основы создания новых знаний, освоения новых технологий, 
становления и развития научной школы; 

● содействие повышению качества подготовки специалистов и на-
учно-педагогических кадров, росту квалификации профессорско-препо-
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давательского состава кафедры; привлечение научной общественности 
к активному участию в организации и проведении научных исследований 
по проблемам профессионально-педагогического образования, обеспече-
ние эффективного использования научного потенциала кафедры для ис-
следований приоритетных тем психологии профессионального развития; 

● расширение международного научного сотрудничества с научными 
и учебными организациями, фондами с целью вхождения в мировую систе-
му науки и образования и совместной разработки научной продукции; 

● организация внедрения в профессионально-образовательный про-
цесс результатов завершенных в лаборатории исследований и осуществление 
авторского надзора. 

В соответствии с целями и задачами работы были определены объ-
ект, предмет, цели и задачи исследований. Объект – развивающееся про-
фессионально-образовательное пространство человека. Предмет – психо-
логические закономерности и механизмы функционирования и развития 
профессионально-образовательного пространства и личности в процессе 
профессионального развития. Цель исследований – феноменологическое 
изучение динамических процессов становления личности в професси-
онально-образовательном процессе. В соответствии с целью сформулиро-
ваны следующие задачи исследований: 

● определить теоретико-методологические основания развивающе-
гося профессионально-образовательного пространства: принципы, подхо-
ды, методы исследования; 

● установить психологические закономерности развития личности 
в профессионально-образовательном пространстве; 

● рассмотреть феноменологию смыслообразующих конструктов 
компетентностного подхода: ключевых компетентностей, ключевых ком-
петенций и метапрофессиональных качеств как основу модернизации 
профессионального образования; 

● выявить барьеры, препятствующие профессиональному развитию 
личности; 

● разработать концепцию социально-профессионального воспита-
ния, профессионального обучения и развития личности в русле концеп-
ции профессионально-образовательного пространства. 

Решение поставленных задач подразумевает признание собствен-
ной активности субъекта основным фактором, влияющим на социально-
профессиональное становление личности. 

Теоретико-методологические основания развивающегося профес-
сионально-образовательного пространства человека обусловили приори-
тетные области проводимых исследований: 

● психология профессионального развития личности; 
● психологическое сопровождение непрерывного профессионально-

го образования; 
● личностно-развивающая функция многоплановых видов деятельности. 
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Эти взаимообусловленные направления получили свое теоретиче-
ское обоснование в концепции профессионального становления личности; 
теории профессионализации личности; личностно-развивающего профес-
сионального образования. 

Концепция профессионального становления личности была разра-
ботана в ходе исследований, объединенных общей темой «Теоретико-ме-

тодологические основания психологии профессионального разви-

тия человека» (научный руководитель – д-р психол. наук, проф. 
Э. Ф. Зеер). Были выявлены закономерности и детерминанты профессио-
нального становления, определены критерии успешности карьеры и раз-
работан мониторинг профессионализации специалиста. Результаты ис-
следования обобщены в нескольких монографиях, а также в сборниках 
научных трудов и учебных пособиях [1, 6–8, 10, 11, 13, 16, 17, 21]. 

В рамках исследований, получивших общее название «Психологи-

зация субъектов профессионального образования» (научный руково-
дитель – д-р психол. наук, проф. Н. С. Глуханюк), были теоретически 
обоснованы основные характеристики субъектов профессионального об-
разования, разработаны социальные и психологические условия безоце-
ночного положительного принятия себя, эмпатийного понимания, конгру-
энтного самовыражения, дивергентной идентификации. Впервые созда-
ны концепция психологизации образования, концепция и модель психо-
логической культуры человека, методология проектирования программ 
системного внедрения психологизации в образовательный процесс, базы 
данных психологических характеристик педагогов и студентов, методи-
ческие рекомендации по внедрению результатов [2–4, 14]. 

Активно ведутся исследования по теме «Психологические барьеры 

профессионального развития личности» (научный руководитель – д-р 
психол. наук, проф. Э. Э. Сыманюк). Теоретико-методологический анализ 
профессионального развития сквозь призму принципов неустойчивого 
динамического равновесия, детерминизма и индетерминизма позволил 
определить основные закономерности и механизмы преодоления психоло-
гических барьеров развития личности. Установлено, что движущими си-
лами являются противоречия, определяемые пространством профессио-
нального развития. Ведущим следует считать противоречие между неупо-
рядоченным, неравновесным, многомерным миром профессий и инди-
видными, субъектными, личностными характеристиками человека. 
В процессе взаимодействия человека с миром профессий происходит его 
профессиональное развитие. К механизмам этого процесса относятся са-
моактуализация, самодеятельность, самодетерминация, самореализация 
личностно-профессионального потенциала [5, 9, 12, 15,18–20]. 

Основные результаты изысканий в области психологии профессионально-
го образования, направленные на выявление возрастных и социально-профес-
сиональный нормативов развития человека, научно-методического обеспечения 
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профессионального становления личности, определение личностно-развива-
ющего потенциала многоплановых видов деятельности, состоят в следующем. 

1. Создана концепция профессионального становления личности, 
выявлены закономерности и детерминанты этого процесса, установлены 
периоды кризисов профессионального развития и психологические барь-
еры этого процесса, разработаны критерии успешности карьеры и мони-
торинга профессионализации специалиста. 

2. На основе концепции профессионального становления личности 
разработана психологически обоснованная программа (система) непре-
рывного профессионального и профессионально-педагогического образо-
вания, раскрывающая стратегию, содержание и технологии образования 
взрослых. Сформировано целостное представление о непрерывном про-
фессиональном образовании как системы, включающей все виды фор-
мального, неформального и информального (событийного) образования. 
Выявлены инновационные технологии реализации компетентностного 
подхода в профессиональном образовании. 

3. Разработаны теоретико-методологические основания психологии 
профессионального образования: определены подходы, принципы, зако-
номерности реализации личности в системе непрерывного профессио-
нального образования. Сформирован понятийно-терминологический ап-
парат данного раздела психологии. 

4. Выявлены психологические особенности развивающихся учебно-
профессионального, профессионально-образовательного и профессиональ-
ного видов деятельности, смена и трансформации которых обусловлива-
ют динамику профессионального развития личности. 

5. Определены теоретико-методологические основы исследования 
управляемого становления психологической культуры субъектов профес-
сионального образования как фактора и условия его психологизации. 

6. Установлена структура и генезис психологической культуры сту-
дентов, преподавателей и руководителей в системе образования, разрабо-
таны модель и концепция становления психологической культуры в кон-
тексте современного российского образования. Установлено, что психоло-
гическая культура как интегративное образование является частью об-
щей и профессиональной культуры и обеспечивает эффективность пси-
хической и профессиональной деятельности человека. Психологическая 
культура является системообразующим фактором учебных и професси-
ональных компетенций субъектов образовательного пространства, а так-
же обеспечивает процесс психологизации образования. 

7. Определены психологические особенности социально-професси-
онального воспитания учащейся молодежи, формирования корпоратив-
ной культуры и профессионально-нравственных ценностей. 

8. Разработана концептуальная модель профессионально-образова-
тельного пространства, реализующая процесс динамического профессио-
нального развития человека. 
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Анализ модернизации профессионального образования России по-
зволяет выделить главное методологическое направление изменений – 
обеспечение компетентностного похода. Это требует внедрения отдельных 
педагогических инноваций теоретического и прикладного, методического 
характера в отношении структуры, содержания и функционирования 
профессионально-образовательного процесса, отдельных учебных заведе-
ний, подсистем и системы образования в целом. Главным инициатором 
инноваций должен выступать педагог. Однако анализ показывает, что 
разработка и внедрение педагогических инноваций не подкреплены за-
конодательным, методическим и контролирующим инструментом. Таким 
образом, возникает необходимость институционализации педагогических 
инноваций на региональном и федеральном уровне. 

На концептуальном уровне были проанализированы различные трак-
товки ведущих понятий модернизации профессионального образования: 
компетентностей, компетенций и метапрофессиональных качеств. В ра-
ботах зарубежных и отечественных ученых, исследовавших эти образова-
тельные конструкты, наблюдается широкое понятийно-терминологичес-
кое разнообразие. Основываясь на концепции развивающего профессио-
нального образования, мы определились с ведущими понятиями: компе-
тентностями, компетенциями и метапрофессиональными качествами. 

Целевая ориентация профессионального образования на конечный 
результат обусловила необходимость проектирования стандартов профес-
сий. Смыслообразующими единицами профессиональных стандартов мо-
гут и должны стать ключевые квалификации, формирование которых 
у обучаемых (студентов) будет способствовать усилению фундаменталь-
ной подготовки специалистов. 

Анализ требований современного общества к образованию и его на-
правленности приводит нас к представлениям о развивающемся профес-
сионально-образовательном пространстве, ключевой фигурой которого 
становится личность, а целью – ее развитие. Пространственные представ-
ления о многомерной системе профессионального образования позволяют 
решать существующие проблемы с учетом потребностей и возможностей 
личности, т. е. подойти практически к формированию индивидуальных 
профессионально-образовательных траекторий. В настоящее время таких 
психолого-педагогических технологий еще нет, однако сотрудниками 
школы заложены концептуальные основы развивающегося профессио-
нально-образовательного пространства, определены методы и основные 
направления его исследования. Кроме того, предложено понимание про-
странства профессионального развития личности, которое конструирует-
ся на основе психологических законов и закономерностей взаимодейст-
вия личности и мира профессий. 

В предельном выражении личность становится субъектом (инициа-
тором активности) собственной жизнедеятельности, в том числе и в про-
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фессиональном аспекте. Для эффективного профессионального становле-
ния необходимо изучать возможности личности, ее психосоциальные ре-
сурсы и профессионально-личностный потенциал, учитывать барьеры 
профессионального развития в их двойственной функции (преодоление 
барьеров, особенно внутриличностного характера, является мощным 
фактором личностного и профессионального развития). В проведенных 
в научной школе исследованиях дан широкий анализ психолого-педагоги-
ческих технологий профессионального развития и социально-професси-
онального воспитания. Процесс формирования субъектности обучающих-
ся рассматривается как сложный инструмент, позволяющий им ориенти-
роваться, принимать решения в отношении собственной профессиональ-
ной судьбы и формировать собственную профессионально-образователь-
ную траекторию. 

Итоги апробации исследований и разработок регулярно обсуждают-
ся на международных, всероссийских и региональных конференциях, 
а также во время проведения круглых столов и семинаров с педагогами 
учреждений профессионального образования. 

Результаты проведенных исследований используются в работе учеб-
ных заведений начального, среднего и высшего профессионального обра-
зования, а также на факультетах и в институтах переподготовки и повы-
шения квалификации Уральского Федерального округа. 
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Юбилей 

ЮБИЛЕЙ 

27 ноября 2010 г. академику Российской академии образования, 
ректору Российского государственного профессионально-педагогического 
университета, председателю Уральского отделения РАО Геннадию Михай-
ловичу Романцеву исполнилось 60 лет. Бюро УрО РАО, сообщество ученых 
и педагогов, объединенных совместной деятельностью под эгидой УрО 
РАО, от все души поздравляют Г. Н. Романцева – крупного ученого и орга-
низатора, творческого, инициативного человека – с юбилеем! 

Присущие ученому масштабность и опережающий характер науч-
ного и практического видения, энергия и организаторский талант дали 
начало многим определяющим инновационным процессам в науке и об-
разовании России. Благодаря инициативе Геннадия Михайловича 10 лет 
назад на Урале создано отделение Российской академии образования. Се-
годня оно успешно развивается, прирастая ассоциированными членами, 
научно-исследовательскими институтами и научно-образовательными 
Центрами по всей территории Урала, а также Поволжья и Сибири. 

Научная деятельность Г. Н. Романцева является примером глубокого 
осмысления тенденций развития образования в контексте социально-эко-
номических реалий, а его прозорливость позволяют системно и последова-
тельно находить пути воплощения теоретических открытий в практику. 
На основе анализа процессов глобализации и локализации ученым разра-
ботаны три авторских концепции: профессионально-педагогического об-
разования (1991), высшего рабочего образования (прикладной бакалав-
риат) (1992) и развития ремесленничества (1996). Эти взаимосвязанные 
между собой теории не только превратились в устойчивые, социально 
и экономически востребованные направления исследований, но и инсти-
туированы на практике в различных регионах страны, превратишись 
в единую научную школу с широким международным признанием, кото-
рая в настоящее время является ведущей в системе высшего и среднего 
профессионально-педагогического и начального профессионального обра-
зования Российской Федерации. 

Г. Н. Романцев обладает не только уникальным даром генерации 
идей, но и даром объединения людей. 

Благодаря его усилиям и дару руководителя Российский государ-
ственный профессионально-педагогический университет занял особое 
место в системе высшего образования страны. Для вуза характерны 
прочные академические традиции и огромный научный потенциал, здесь 
работают ученые, чьи имена известны всей России. Это – уникальный 
университет, который одним из первых в России стал вести подготовку 
педагогов профессионального обучения, национально значимых профес-
сионалов для перехода Российской промышленности к экономике зна-
ний. В стенах РГППУ подготовлены десятки тысяч высококвалифициро-
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ванных специалистов, работающих в самых разных отраслях, в том чис-
ле в сфере науки и образования. 

Уральское отделение Российской академии образования и Рос-
сийский государственный профессионально-педагогический университет 
связывают особые отношения. Вуз является не просто базовым ассоции-
рованным членом УрО РАО, но его постоянной, надежной опорой и интел-
лектуальным ресурсом развития. 

Ученые и сотрудники Уральского отделения Российской академии об-
разования желают Геннадию Михайловичу здоровья, процветания, творче-
ской энергии и дальнейших успехов в решении задач инновационного 
развития образования, приумножения интеллектуального капитала рос-
сийской науки. 

Коллектив УрО РАО 
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ИНФОРМАЦИЯ 

Международный молодежный добровольческий форум 

«БЛАГОТВОРИТЕЛЬНОСТЬ И ДОБРОВОЛЬЧЕСТВО: 
ПРОБЛЕМЫ, ОПЫТ, ПЕРСПЕКТИВЫ» 

27–30 апреля 2011 года 
 

Министерство образования и науки РФ 
Международная академия педагогического образования 

Министерство социальной защиты населения Свердловской области 
ГОУ ВПО «Уральский государственный педагогический университет» 

Институт социального образования 
г. Екатеринбург 

 

20-летию Института 
социального образования 

 

Институт социального образования Уральского государственного 
педагогического университета информирует работников учреждений об-
разования, социальной сферы, руководителей детских и молодежных дви-
жений, общественных организаций и объединений о предстоящем Все-
российском добровольческом форуме на тему «Благотворительность и до-
бровольчество: проблемы, опыт, перспективы» и приглашает к участию 
27–30 апреля 2011 года в столицу Урала, город Екатеринбург. 

Во время Форума планируются: проведение пленарного заседания, 
работа секций, мастер-классов, на которых будут обсуждаться следующие 
вопросы: 

● Традиции и перспективы благотворительности и добровольчества 
в России и за рубежом. 

● Роль волонтерства в формировании гражданской позиции населения. 
● Организационные аспекты волонтерского движения. 
● Средства повышения статуса волонтера-добровольца. 
● Социальное партнерство государственных структур, социальных 

и образовательных учреждений, некоммерческих организаций по вопросам 
развития добровольческих движений и развития благотворительности. 

● Опыт деятельности волонтерских (добровольческих) отрядов. 
О своем желании участвовать в работе Форума информируйте орг-

комитет в отведенные сроки. Принятые заявки создадут основу для окон-
чательного решения форм, направлений, дискуссий в ходе Форума. 

Для регистрации вашего участия в Форуме просим прислать до 
1 февраля 2011 года заполненную регистрационную форму: 

● по электронному адресу forum-isobr2011@yandex.ru 
● по факсу: (343) 336 13 50 
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Стоимость публикации –  150 р./с.; оргвзнос составляет 300 р. Ад-
рес оргкомитета: 620017, Россия, Свердловская область, г. Екатеринбург, 
проспект Космонавтов, 26, каб. 419-А, научный отдел Института соци-
ального образования УрГПУ. Конт. Тел.: (343) 235 76 86 (научный отдел 
ИСОбр), Москалева Анна Сергеевна (зам. декана по науке). 

Регистрационная форма 

Фамилия: Имя: Отчество: 
Регион: 
Организация: 
Ученая степень, звание 
Должность: 
Почтовый адрес (с индексом): 
Номер телефона (с кодом региона): Номер факса (с кодом региона): 
E-mail (электронная почта): 
Хотите ли Вы выступить на пленарном заседании, тема Вашего выступ-
ления: 
Укажите тему Вашей презентации на круглом столе (и необходимые тех-
нические средства): 
Хотите ли Вы включить в сборник докладов тезисы своего выступления, 
название: 
Способ (№ рейса, поезда), место (какой вокзал, аэропорт) и время прибытия: 
Планирую проживание, стоимость которого в сутки составляет: 
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СОДЕРЖАНИЕ ЗА 2010 ГОД 

ОБЩИЕ ВОПРОСЫ ОБРАЗОВАНИЯ 

Дудина М. Н. Новая образовательная парадигма: проблемы содер-
жания образования, 2; 3 
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водителя образовательного учреждения, 6; 12 

Титова Н. Б. Предварительные реформы школьного образования: 
взгляд школьных учителей, 3; 14 

Фельдштейн Д. Е. Психолого-педагогические проблемы построения 
новой школы в условиях значимых изменений ребенка и ситуации его 
развития, 5; 3 
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11; 3 
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ния: от проблемы до гипотезы, 10; 3 

Закирова А. Ф. Эвристическая природа научно-педагогического 
гипотезировани, 10; 12 

Сериков В. В. Идея, замысел и гипотеза в педагогическом исследо-
вании, 10; 30 

ПРОБЛЕМЫ МЕТОДОЛОГИИ 

Гапонцев В. Л., Федоров В. А., Гапонцева М. Г. «Принцип сим-
метрии» как основа классификации научного знания и организации со-
держания образования, 2; 17 

Иванов С. А., Ворошилова Т. А. Современное экологическое обра-
зование: от экоцентризма к ноосферному мировоззрению, 8; 53 

Игнатова В. А. Системно-синергетический подход и перспективы 
его развития в педагогических исследованиях, 1; 3 
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Новиков А. М., Новиков Д. А. Структура управленческой деятель-
ности в системе образования, 8; 20 

Трофимова О. А. Логистический подход к системе управления в сфе-
ре образования, 10; 42 
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КВАЛИМЕТРИЧЕСКИЙ ПОДХОД В ОБРАЗОВАНИИ 

Мокроусова О. А. Модель построения системы менеджмента каче-
ства вуза на основе использования опыта пилотной кафедры, 6; 23 

Наймушина О. Э., Стариченко Б. Е. Многофакторная оценка слож-
ности учебных заданий, 2; 58 
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Дудина М. Н., Гречухина Т. И. Воспитательная функция универ-
ситета: традиции и реалии, 11; 

Зырянова Н. И. Содержание отраслевой подготовки педагогов про-
фессионального обучения «экономика и управление» в соответствии с но-
вым федеральным государственным образовательным стандартом, 10; 49 

Игошев Б. М., Галагузов А. Н. Формирование корпоративной куль-
туры специалистов, 2; 71 

Ильнер А. О. Подготовка переводчиков в России и за рубежом: 
сравнительный анализ, 8; 65 

Краснощеченко И. П. Особенности образовательного пространства 
вуза как интегративного фактора субъектно-профессионального станов-
ления будущих психологов, 6; 40 

Масленникова С. Ф. Ценности и ценностные отношения студентов 
технического вуза, 9; 33 

Никитин М. В. Автономные учреждения среднего профессиональ-
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гога, 5; 15 

Никулина Т. В. Освоение образовательных программ третьего по-
коления, 7; 65 

Старикова Л. Д. Аксиологический потенциал воспитания студентов 
в современных условиях, 4; 11 

Танаева З. Р. Общепедагогические принципы подготовки будущих 
специалистов к работе с несовершеннолетними правонарушителями, 4; 21 

Тельманова Е. Д., Ефанов А. В. Возрождение социального слоя 
ремесленников-предпринимателей в России: анализ и пути решения про-
блемы, 10; 60 

Филатова И. А., Алексеев О. Л. О структуре модели деонтологиче-
ской подготовки специальных педагогов, 3; 30 

Шестакова Н. В., Шихова О. Ф. Диагностика уровня сформиро-
ванности компетенций бакалавра технологического образования, 9; 40 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Алферова Е. И. Специфика структуры ответственности школьных 
учителей и студентов педагогического вуза, 4; 31 

Буянова Г. В. Темперамент как фактор выбора профессии, 7; 81 
Васягина Н. Н. Психолого-педагогическая технология развития са-

мосознания матери, 1; 23 
Дубовицкая Т. Д., Крылова А. В. Психологические основы пре-

одоления депривации у студентов в образовательном процессе, 10; 71 
Зеер Э. Ф. Самоопределение человека в современных конфлик-

тующих реальностях, 7; 71 
Зеер Э. Ф., Конюхова Е. Т. Психологические факторы влияния ус-

тановки педагогов на инновационную деятельность, 4; 41 
Климонтова Т. А. Особенности внутреннего мира интеллектуально 

одаренных подростков, 1; 30 
Полосова Л. Б. Факторы, влияющие на формирование конструк-

тивных взаимоотношений между педагогом и ребенком, 5; 25 
Продовикова А. Г. Сравнительный анализ научных и обыденных 

представлений о сознании и бессознательном, 5; 31 
Пятых И. К., Лупандин В. И. Исследование взаимосвязи показате-

лей теста «Индекс руки» с индивидуальными стилями мышления, 3; 40 
Пятых И. К., Лупандин В. И. Исследование взаимосвязи между 

лево-праворукостью и некоторыми психологическими особенностями 
у взрослых испытуемых, 11; 49 

Смирнов А. В. Стремление к сокрытию аддикции, как проблема 
психодиагностики аддиктивного поведения, 9; 48 

Солдатова Ю. М. Потенциал личности судьи: постановка проблемы 
и теоретические основы изучения, 4; 50 

Сорокина Л. А. О состоянии готовности подростков к безопасному 
поведению в повседневной жизни, 6; 49 

Сороколат Е. В. Психолого-педагогическая модель оказания помо-
щи учащимся в кризисных ситуациях, 8; 79 

Хайбуллина О. Г. Роль позитивной Я-концепции матери в личнос-
тном развитии дошкольника, 2; 78 

Юртаева М. Н. Исследование когнитивных и личностных особенно-
стей толерантности к неопределенности, 8; 71 

СОЦИОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Зарипова Л. З. Представления об индивидуальности у лиц социо-
номических и несоциономических профессий как один из аспектов по-
знания индивидуальности человека, 9; 56 

Петрова С. С. Студенческое самоуправление как педагогический 
и социальный феномен, 3; 77 
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Тищенко Е. Я., Уфимцева Н. Ф. Самодеятельные организации пе-
нитенциарных учреждений как форма социально-педагогической реаби-
литации осужденных, 2; 86 

ИНФОРМАЦИОННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В ОБРАЗОВАНИИ 

Власова Н. С. Научно-методическое обеспечение формирования 

WEB-компетенции будущих специалистов в области WEB-дизайна, 8; 88 

Кузнецов А. А., Хеннер Е. К., Имакаев В. Р., Новикова О. Н. Пробле-
мы формирования информационно-коммуникационной компетентности 
учителя российской школы, 7; 88 

Курносова С. А. Информационное обеспечение подготовки студен-
тов вуза к проектированию педагогического дизайна, 9; 68 

Мокроусов С. И. Обучение студентов специальности «Изобрази-
тельное искусство» основам компьютерного моделирования, 2; 94 

Никитина Е. Ю., Тихонова А. Л. Конкретизация задач проектирова-
ния цифровых ресурсов иноязычного образования для становления лингвис-
тической компетенции будущих учителей иностранного языка, 2; 101 

Никитина Е. Ю., Тихонова А. Л. Проблематизация содержания 
учебного материала как педагогическое условие проектирования цифро-
вых ресурсов иноязычного образования, 11; 73 

Парфенова А. С. Педагогические условия использования информа-
ционных ресурсов в обучении студентов профессионально-педагогическо-
го вуза, 2; 111 

Сизьмин М. А. Использование «гражданских СМИ» web 2.0 в целях 
влияния на общественное мнение молодежной среды в кризисный период 
(на примере конфликта Грузия – Южная Осетия в августе 2008 г.), 5; 63 

Силина Т. С. Методы внедрения информационно-коммуникацион-
ных технологий в профессиональном геофизическом и геоэкологическом 
образовании, 3; 97 

Чернякова Т. В. Методика обучения студентов вуза компьютерной 
графике, 3; 104 

КУЛЬТУРОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Баянова Л. Е. Диагностика формирования представлений о культу-
ре постмодернизма у студентов-культурологов, 4; 74 

Буланов П. Г. Структура аксиологического пространства афро-аме-
риканского дискурса, 5; 45 

Симонова И. А. От культурного многообразия к межкультурному 
диалогу: социальная топология субкультурных сообществ, 10; 88 

Франц А. С. Проблемы формирования профессионально-нравствен-
ной культуры обучающихся (методологический аспект), 1; 40 
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ЭТНОПЕДАГОГИКА 

Днепров С. А., Красильников В. П. Развитие двигательной актив-
ности коренных малочисленных народов Севера Западной Сибири: педа-
гогическое наследие, 1; 54 

Жиркова З. С. Модель управления инновационной деятельностью 
в сельских школах Заполярья, 5; 92 

ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ И ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ 

Авдюкова А. Е. Интерактивное обучение в процессе освоения спе-
циализации «Социально-психологическое консультирование», 1; 63 

Попов Л. Н. Технология реализации педагогического образа, 3; 49 
Сачкова Н. А. Теория игр как объясняющая схема социальных 

процессов: на материале педагогики, 11; 81 
Фоминых М. В. Опыт применения игрового моделирования в про-

цессе развития педагогических способностей студентов, 5; 52 
Шишлина Н. В. Оптимизация процесса формирования профессио-

нальной компетентности, 4; 67 

ДОШКОЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

Воронина Л. М. Педагогические особенности проектирования ин-
новационной модели математического образования периода дошкольного 
детства, 6; 82 

Татаринцева Н. Е. Модель пространства полоролевого воспитания 
детей дошкольного возраста, 6; 93 

Томилова С. Д. Теоретико-методические основы развития художе-
ственно-речевых умений ребенка старшего дошкольного возраста, 1; 70 

ДОПОЛНИТЕЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

Жадько Н. В. Технология интенсификации групповой работы 
в процессе бизнес-обучения, 7; 97 

Лопанова Е. В. Развитие профессионального мышления педагогов 
в условиях современной организации повышения квалификации, 5; 109 

ЗДОРОВЬЕСБЕРЕГАЮЩИЕ ТЕХНОЛОГИИ 

Буркова А. М. Психолого-педагогические условия повышения эф-
фективности наземной подготовки начинающих парашютистов к выпол-
нению ознакомительного прыжка в аэроклубах РОСТО (ДОСААФ), 5; 121 

ОБРАЗОВАНИЕ ЗА РУБЕЖОМ 

Ананин Д. П. Особенности традиционной и современной моделей 
подготовки учителей в Федеративной Республике Германия, 1; 85 

Глуханюк А. А. Молодежь и религия в образовательном простран-
стве: американский опыт, 1; 94 
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Кадиров А. М. Развитие коммуникативного образования в США, 3; 68 
Лаукиа Я. Профессиональная подготовка преподавателей в Фин-

ляндии, 8; 99 
Михайлова Н. С. Самообразовательная деятельность студента-заоч-

ника как основа качества подготовки современного менеджера, 7; 107 
Ушева М. Н. Стратегия успеха современного школьного директора-

менеджера, 4; 82 

СПЕЦИАЛЬНАЯ КОРРЕКЦИОННАЯ ПЕДАГОГИКА 

Егорова А. В. К вопросу о механизме нарушения актуализации сло-
варя у детей с интеллектуальной недостаточностью, 9; 77 

Дорофеева О. В. Особенности межличностного общения у дошколь-
ников с патологией речи в системе «взрослый – ребенок» в процессе игро-
вой дидактической деятельности, 10; 79 

Казанцева Е. В. Повышение уровня речевой коммуникации у детей 
с умеренной и тяжелой умственной отсталостью, 2; 121 

Нестерова Т. В. Обучение рисованию младших школьников с ин-
теллектуальными нарушениями, 6; 101 

Ниязова А. А., Хамитова М. А. Особенности интегрированного об-
разования детей с ограниченными возможностями, 5; 76 

Юдина В. А. Особенности продуцирования сказочных импровиза-
ций младшими школьниками с психическим недоразвитием, 3; 86 

ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ 

Гненик М. Е. Просветительский характер негосударственного жен-
ского профессионального образования в России на рубеже XIX–ХХ вв., 6; 
109 

Зыбина О. О. Приобщение студентов к нравственной культуре 
в университетах имперской России, 2; 131 

Мазурчук Н. И. Современные подходы к трактовке взглядов деяте-
лей отечественного образования XVIII века на профессионально-педагоги-
ческие качества учителя, 3; 58 

ГУМАНИТАРНЫЕ НАУКИ В ОБРАЗОВАНИИ 

Дзида Н. Н. Асимметрия картин мира как причина лакунарности 
понимания и ее влияние на обучение иностранному языку, 10; 100 

Желнович О. В. Воспитание толерантности студентов в процессе 
изучения иностранного языка, 5; 83 

Сутырина Т. А. Миссия педагогической публицистики в образова-
нии, 3; 114 

Тимонина И. В. К вопросу о корреляции понятий «педагогический 
идеал» и «риторический идеал»: историко-педагогический аспект, 11; 88 
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ПРОБЛЕМЫ ДИДАКТИКИ 

Калекин А. А. Дидактические аспекты общеинженерной компетен-
ции учителя профильной школы, 6; 59 

МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ 

Дегтярев С. Н. Креативные методы решения сложных задач, 6; 67 
Шамало Т. Н., Усольцев А. П. Диагностика развития субъектной 

активности школьников, 6; 76 

НАУЧНАЯ ПУБЛИЦИСТИКА 

Лурье Л. И. Становление ученого как педагогический процесс, 6; 118 

ТОЧКА ЗРЕНИЯ 

Котляров И. Д. Принципы оценки качества научных журналов, 8; 4 
Котляров И. Д. Проблемы осуществления научного руководства 

соискателями ученой степени кандидата наук, 11; 98 
Медведев И. А. Идея современного университета на постсоветском 

пространстве: проблемы, поиски, перспективы, 9; 118 

ДИСКУССИИ 

Гапонцев И. Л., Гапонцев В. Л. О возможности применения си-
нергетического подхода к анализу кризисных ситуаций, 4; 91 

Емельянова И. Н. Отклик на статью И. А. Медведева «Идея совре-
менного университета на постсоветском пространстве», 10; 120 

Игумен Георгий (Шестун), Захарченко М. В. Цивилизационный под-
ход к разработке концепции предмета «Православная культура», 10; 108 

Королькова И. В. Взаимодействие Православной церкви и государ-
ственной системы образования в России: история и современность, 8; 113 

Лурье Л. И. Духовно-нравственное воспитание или светская этика, 9; 85 
Макаров М. И. Провиденциалистская идея воспитания в отечествен-

ной педагогике второй половины XIX – первой половины XX вв., 7; 121 
Миронов В. И. Православная гимназия как модель реализации воспи-

тательного потенциала религиозной (православной) педагогики, 11; 107 
Пачиков В. И. Экономическая Я-концепция как важный элемент 

профессиональной подготовки, 5; 128 
Чапаев Н. К. Предисловие к статье М. И. Макарова «Провиденциа-

листская идея воспитания в отечественной педагогике второй половины 
XIX – первой половины XX вв.», 7; 118 

КОНСУЛЬТАЦИИ 

Елбаев Ю. А., Киящук Т. В., Киящук А. А. Тьюторинг в процессе 
психологического сопровождения обучения иностранных студентов в рос-
сийском вузе, 7; 129 
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Казакова С. В. Проблемы формирования аудиальной культуры: к воп-
росу о содержании музыкально-профессионального образования, 3; 123 

Куликова В. А. Деятельностный подход к обучению как основа 
формирования познавательного интереса школьников в процессе обуче-
ния математике, 6; 132 

Липатникова И. Г., Нефедова А. С. Механизмы формирования 
информационной компетенции у студентов педагогических вузов в про-
цессе обучения математике, 1; 104 

Остякова Г. А. Формирование аутентичного речевого поведения 
студентов как средства их социально-профессиональной адаптации, 9; 99 

Радулевич Д. А. Конструирование системы педагогического сопро-
вождения процесса обучения учащихся с неадекватным уровнем лично-
стной тревожности, 9; 108 

Родчиков А. А. Определение готовности старшеклассников к уп-
равлению личным временем, 1; 114 

Ткаченко Е. Е. Обучение профессиональному иностранному языку 
студентов специальности «Связи с общественностью» на основе проектной 
деятельности, 8; 122 

Чикнаверова К. Г. Самостоятельная учебная деятельность как ос-
нова развития самостоятельности обучающихся: методологический ас-
пект отечественных исследований, 4; 111 

НАУЧНАЯ ЖИЗНЬ 

Бухарова Г. Д. Актуальные проблемы педагогического и професси-
онально-педагогического образования (по материалам диссертационных 
исследований, защищенных в совете при Российском государственном 
профессионально-педагогическом университете в 2009 г.), 4; 119 

Бухарова Г. Д. О повышении качества диссертационных исследо-
ваний по педагогике: из опыта работы, 8; 129 

Белякова Е. Г., Неумоева-Колчеданцева Е. В. Научно-методичес-
кое и кадровое обеспечение образования на современном этапе иннова-
ционного развития экономики и социальной сферы: обзор материалов 
конференции, 4; 132 

Зеер Э. Ф. Проблемное поле научной школы «Психология профес-
сионального развития», 11; 118 

Знаменская Т. А. Язык, культура, общество: обзор международной 
научной конференции, 1; 125 

Научно-образовательная школа «Методология, теория и практика 
инновационного развития образования» академика РАО В. И. Загвязин-
ского, 9; 124 

Научно-образовательная школа «Научные основы развития и проек-
тирования профессионального и профессионально-педагогического обра-
зования в России» академика РАО Г. М. Романцева, 10; 126 
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По материалам заседаний Бюро Уральского отделения Российской 
академии образования, 1; 140 

Обзор работы VII Международной научно-практической конферен-
ции «Проектирование модели менеджмента организации: научные 
и прикладные аспекты», 4; 141 

Сикорская Г. П. Кластерный подход к ноосферному образованию 
как феномену социокультурного пространства (из опыта работы Ураль-
ского научно-образовательного центра УрО РАО), 10; 140 
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CONTENTS 2010 

GENERAL EDUCATION 

Dudina M. N. A New Educational Paradigm: Problems of the Content of 
Education, 2; 3 

Feldstein D. E. Psychological and Pedagogical Problems of a New School 
in the Changed World of Present-Day Children, 5; 3  

Fomenko S. L. Curriculum Structure and Content Based on the Compe-
tence Model of Education, 11; 3 

Karpushin N. Y., Zakharova V. A. School as a Social Factor. Educational 
Policy of a Region Aiming at Academic and Social Mobility, 9; 3 

Martishina N. V. Research Methodology of Formation and Development 
of Teacher’s Creative Potential, 3; 3 

Matushansky G. I., Borzilova L. V. Standard and Legal Bases of Higher 
Education of Russia when Integrating into the Bologna Process, 8; 42 

Storozheva O. I. Developing Professional Competence of Heads of Edu-
cational Establishments, 6; 12 

Titova N. V. Preliminary Results of School Reform, 3; 14  
Zadorina O. S. The Content and Principles of Pedagogical Process, 7; 46  

METHODS AND THEORY OF EDUCATION 

Zagvyazinski V. I. The Basic Elements of Pedagogical Research: from 
Problem to Hypothesis, 10; 3 

Zakirova A. F. The Heuristic Nature of Scientific Pedagogical Hypothe-
sizing, 10; 12  

Serikov V. V. Idea, Concept and Hypothesis of Pedagogical Research, 
10; 30  

METHODOLOGY PROBLEMS  

Gapontsev V. L., Fyodorov V. A., Gapontseva M. G. «The Symmetry Prici-
ple» as the Basis of Classification of Scientific Knowledge and Formation of 
the Content of Education, 2; 17 

Ignatova V. A. The System and Synergistic Approach and Prospects of 
its Development in Educational Research, 1; 3 

Ivanov S. A., Voroshilova T. A. Modern Ecological Education, 8; 53 
Kolesnikov A. K., Lebedeva I. P. Interpretation of Regression Patterns in 

Pedagogical Research, 4; 3 
Kolesnikova A. K, Lebedeva I. P. Dispersion Analysis in Psychological 

and Pedagogical Research, 7; 29  

Kubrushko P. F. New Aspects of the Education Content Analysis, 3; 23  
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Tchupina V. A. Reflexive Method and its Role in Developing Professional 
Thinking by Managers, 11; 12  

PHILOSOPHY OF EDUCATION 

Gorinsky A. S. Development of the Value Bases of Modern Heuristic 
Techniques of Education, 11, 62 

Perekusikhina N. A. Pedagogical Ideas of Russian Cosmism in the Re-
newed System of Education, 4; 57  

Slobodchikov V. I. Conceptual Basics of Anthropology of Modern Educa-
tion, 1; 11 

EDUCATIONAL STANDARDS 

Blinov V. I. Professional Standards of Pedagogical Activities, 6; 3  
Blinov V. I. Development of Professional Standards of Pedagogical Ac-

tivities, 7; 3.  
Rubtsov V. V. Psychological and Pedagogical Training of Teachers for a 

New School, 7; 18  
Sazonov B. A. Using the Credit System in University Programme Design 

and its Fulfillment, 2; 37 

MANAGEMENT SYSTEM OF EDUCATION 

Alikperov I. M. Managerial Approaches to the Development of Innovative 
Models of Educational Establishments, 9; 12 

Borisiva S. G. Integrating the Concept of Marketing Assets Management 
into the Model of Educational Establishment Management, 7; 38  

Davidova N. N. Model of Educational Establishments Interaction as a 
Factor of Innovative Development of Regional Education, 8; 32 

Davidova N. N. Directing the Processes of Self-development of Educa-
tional Establishments, 11; 23 

Nikitin M. V. Forming the Mechanism of Educational Outsourcing of 
Autonomous Vocational Schools, 9; 21  

Novikov A. M., Novikov D. A. The Management Structure of the System 
of Education, 8; 20 

Trofimova O. A. Logistic Approach in Educational Management, 10; 42 

QUALITY MEASUREMENT IN EDUCATION 

Mokrousova O. A. Total Quality Management at Universities, 6; 23 
Naimushina O. E., Starichenko B. E. Multifactorial Assessment of Task 

Complexity, 2, 58 

VOCATIONAL EDUCATION 

Astafyeva O. V. Educational Franchising as an Educational Activity of a 
University of Economics, 7; 56 
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Dudina M. N., Grechukhina T. I. University Pedagogical Function: Tradi-
tions and Realia, 11; 33 

Filatova I. A., Alexeeva O. L. Deontological Training of Special Teachers, 3; 30 
Igoshev B. M., Galaguzov A. N. Corporative Culture Formation, 2; 71 
Ilner A. O. The Analysis ofTraining Translators and Interpreters I Russia 

and Abroad, 8; 65 
Krasnoshchochenko I. P. Special Features of Educational Environment 

at Universities as an Integrative Factor of Personality and Professional Devel-
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2. Все статьи проходят независимое рецензирование. Окончательное реше-
ние о публикации принимается редколлегией журнала. 

3. Рукописи, не принятые к изданию, не возвращаются. 
4. Авторам, чьи рукописи требуют доработки, высылаются замечания о не-

доработках, которые требуется устранить. 
5. Подробные требования к представляемым работам размещены на сайте 

журнала www.urorao.ru. 

Уважаемые авторы! 

Для размещения Вашей статьи в базе данных журнала просим Вас: 
1. Обратиться в раздел ЖУРНАЛ на сайте www.urorao.ru. 
2. Перейти по ссылке в раздел СОТРУДНИЧЕСТВО. 
3. Перейти по ссылке в раздел ПРИЕМ, УЧЕТ И РЕЦЕНЗИРОВАНИЕ СТАТЕЙ. 
4. Зарегистрироваться в базе данных. 
5. После регистрации Вы можете разместить Вашу статью в разделе ДОБА-

ВИТЬ СТАТЬЮ. 

ВНИМАНИЕ! 

При регистрации следует выбрать статус физического или юридического лица 
в зависимости от предполагаемого способа оплаты. Если Ваша статья оплачивается 
из средств организации или Фонда – то выбирается вариант «Юридическое лицо», 
если Вы предполагаете оплачивать статью лично –  вариант «Физическое лицо». 
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