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АКТУАЛЬНЫЙ ВОПРОС

«Вечное беспокойное странствие»  
Яна Амоса Коменского

Л. В. Попов

(факультет педагогического образования МГУ имени М. В. Ломоносова; 
e-mail: fpo.mgu@mail.ru)

Статья посвящена изучению творческого наследия Я. А. Коменского 
и влиянию его идей на развитие современного образования.

Ключевые слова: история и  философия образования, педагогика 
Я. А. Коменского, современное российское образование.

Жизнь Яна Амоса Коменского была наполнена большим количест-
вом трагических событий, потерей близких людей, имущества и  неи-
зданных рукописей его произведений. Он воистину жил «в эпоху пере-
мен», а  жестокие распри, восстания, войны и  разграбления 
преследовали его, куда бы он ни уезжал в поисках возможности спокой-
но жить и работать. По словам самого Коменского вся жизнь его «про-
текла не в отчизне, а в вечном и беспокойном странствии».

Но и после его ухода из жизни «беспокойное странствие» теперь уже 
его творческого наследия продолжается. Находят, публикуют и перево-
дят неизвестные работы Коменского, все более интенсивно и углублен-
но изучают огромное философское и педагогическое наследие признан-
ного во  всем мире «Отца педагогики Нового времени» и  одного 
из «классиков педагогической мысли». В Европе сложилось и развива-
ется целое направление или специальная отрасль историко-педагогиче-
ского знания – «комениология». Не утихают и споры о применимости 
тех или иных положений учения Коменского в современной педагогике 
и практике педагогической деятельности, а в последние годы – и в нау-
ках о мироустройстве и перспективах развития человечества. «Вечное 
беспокойное странствие» великого и  всегда современного Яна Амоса 
Коменского продолжается.

Я. Коменский родился 28  марта 1592 г. в  Нивнице (Моравия). Его 
детские годы совпали со страшным периодом – эпидемией чумы в Ев-
ропе. К десяти годам он успел уже потерять мать, отца и двух сестер. 
К тридцати годам после поражения чешского восстания он теряет жену, 
двух сыновей. Библиотека молодого учителя и священника религиоз-
ной общины «Чешские братья» была сожжена. Чтобы лучше понять, 
что это значило для Коменского, приведу лишь один эпизод из  его 
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жизни. Когда он завершил свое образование в германских протестант-
ских университетах Герборна и  Гейдельберга и  возвращался домой 
в Моравию, он предпочел идти пешком, поскольку все деньги истратил 
на покупку книг.

Приезд в Англию летом 1641 г. и начало плодотворной работы уже 
широко известного в Европе ученого Я. А. Коменского прерывается че-
рез несколько месяцев гражданской войной. Уже совсем в зрелом воз-
расте он теряет вторую жену. Через несколько лет его ждет еще одно по-
трясение – жестокое массовое уничтожение протестантов восставшими 
против шведского владычества польскими партизанами в городе Леш-
но. Протестантскому епископу Коменскому удается бежать, но он опять 
теряет полностью все свое имущество и большую часть рукописей. Да-
же последний период его жизни, который Коменский провел в Амстер-
даме (Нидерланды), был «отмечен» начавшейся войной между Англи-
ей и  Нидерландами. Его жизнь прервалась в  ноябре 1670 г. В  память 
о нем великий ученый и философ Г. В. Лейбниц написал оду во славу 
Я. А. Коменского, «посеявшего семена, плоды которых люди будут со-
бирать вечно». А  другой гений человечества, с  которым Коменского 
судьба свела в Амстердаме, художник Рембранд ван Рейн оставил нам 
портрет своего друга Яна Амоса Коменского [1].

Работы Коменского, безусловно, охватывают широкую сферу вопро-
сов мировоззренческого, общефилософского, социального и педагоги-
ческого характера. Огромное наследие автора «Великой дидактики» – 
а  из  под его пера вышло более 200 научных трудов  – не  позволяет 
поставить в рамках одной статьи задачи даже простого перечисления 
тем, связывающих его творчество с нашим временем. Думаю, что край-
не затруднительно в одной публикации представить и серьезный обзор 
современных воззрений, основания которых во  многом заложены 
именно Коменским. К  таким воззрениям, например, можно отнести 
следующие: гуманистическая и  миротворческая миссия образования, 
«перестройка» мира на основе воспитания, образование на протяжении 
всей жизни человека, глобальное видение, единство истины, добра 
и блага, а также разума, чувств и откровения.

Этот список можно продолжать достаточно долго. Например, Жан 
Пиаже (1896–1980) в статье 1975 г., посвященной творчеству Я. А. Ко-
менского, отметил, что «невзирая на различие в методологии, Комен-
ского, бесспорно, можно считать одним из предтеч генетической идеи 
в психологии развития и основоположником прогрессивной дифферен-
цированной дидактики» [2: 172]. Этот список мыслей Коменского, 
«граней его учения, интерпретация которых позволяет считать велико-
го мыслителя «отцом-основоположником», теоретиком и методологом 
множества образовательных направлений и  систем, подходов, идей, 
методов» приведен профессором В. С. Меськовым. Этот список был 
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предложен в ходе обсуждения в декабре 2013 г. на круглом столе, «по-
свящённом величайшему гуманисту XVII в. Я. А. Коменскому, идеи ко-
торого имеют непреходящее значение для всего человечества» [3: 139–
140]. Причем список этот – «отрытый для новых исследователей».

В качестве примера соотнесения мыслей Коменского с сегодняшни-
ми проблемами образования попробуем посмотреть на  вопросы до-
ступности образования. Во введении в «Великую дидактику» Ян Амос 
Коменский кратко определяет дидактику как «универсальное искусство 
всех учить всему» [4: 245]. В полном названии этой великой книги по-
казаны базовые основания педагогического учения Коменского, четко 
определены его установки и позиция. Вот это полное название – «Вели-
кая дидактика, содержащая универсальное искусство учить всех всему, 
или верный и тщательно продуманный способ создавать по всем общи-
нам, городам и селам каждого христианского государства такие школы, 
в которых бы все юношество того или другого пола, без всякого, где бы 
ты ни было исключения, могло обучаться наукам, совершенствоваться 
в нравах, исполняться благочестия и таким образом в годы юности нау-
читься всему, что нужно для настоящей и будущей жизни» [4: 242].

Если внимательно вглядеться в текст полного названия главного пе-
дагогического труда Коменского, то можно увидеть в нем контуры сво-
еобразного меморандума о  необходимости организации системы все-
общего доступного образования. Ведь речь идет об  обучении «всех 
всему». Далее идея разворачивается, уточняется и  конкретизируется 
и  в  пространственном плане  – «создавать по  всем общинам, городам 
и селам каждого …», и в гендерном аспекте – «все юношество того или 
другого пола, без всякого, где бы то ни было исключения …».

Более того, конкретизация основного тезиса об обучении «всех все-
му» касается и образовательных целей – «обучаться наукам, совершен-
ствоваться в нравах …». Равенство возможностей, в том числе и образо-
вательных возможностей, обосновываются Коменским исходя 
из принципа высшей справедливости. Единственно ограниченным для 
возможности получения образования по  Коменскому является «юно-
шество …, кому Бог отказал в разуме» [4: 303]. Для всех других катего-
рий юношества, включая и  инвалидов детства, принцип доступности 
образования абсолютен. Современная дефектология подтверждает ге-
ниальные педагогические предвидения Коменского.

Но никак нельзя смотреть на  тезисы Коменского о  необходимости 
и обязательности всеобщего и доступного образования как на высокие 
и красивые декларации. Великий дидактик и философ образования со-
здал целую систему представлений и  рекомендаций, направленных 
на реальное воплощение его идей в практику образовательной деятель-
ности. Ведь у проблемы доступности образования кроме стороны, свя-
занной с возможностью получить доступ к образованию, есть и другие 
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важные стороны. Мало создать систему доступных для юношества 
школ, нужно еще сделать так, чтобы в процессе обучения и воспитания 
в них «было бы меньше одурения, напрасного труда, а больше досуга, 
радостей и основательного успеха …» [4: 243].

Педагогическое учение Коменского, его дидактические наставления 
направлены, в том числе и на поиск действенных подходов к решению 
этой важнейшей задачи, на методы и способы реформирования школь-
ного дела. В  своей «Великой дидактике» Коменский предлагает ком-
плекс требований к обучению (глава 16), формулирует и детализирует 
основы и методы обучения (главы 17–24), подробно описывает спосо-
бы решения проблем школьной дисциплины, вопросы организации 
и  устройства школ, дошкольного воспитания, вопросы подготовки 
учебников и пособий. Например, проработка Коменским основ «Шко-
лы родного языка» также может быть рассмотрена как элемент системы 
обеспечения реального доступа молодежи к образованию.

Можно отметить и рассмотрение Коменским социально-экономиче-
ских факторов доступности образования. Так, им предлагается опреде-
ленная система по оплате образования. Так называемая «материнская 
школа» (для детей до шести лет включительно) или дошкольное воспи-
тание оплачивается семьей. «Школы родного языка» (для детей от  6 
до 12 лет) финансируются местными общинами, гимназии (для детей 
12–18 лет) – местными центральными органами власти – муниципали-
тетами. Обучение в  академиях молодежи возраста «возмужалости» 
(18–24 лет) оплачивается государством. Подход Коменского к формам 
оплаты образования основан на его идее о разных потребностях обще-
ства в том или ином уровне образования.

Следовательно, именно академический уровень образования являет-
ся наиболее ценным для государства и  должен им финансироваться 
в полном объеме. Кстати говоря, сегодня почти через четыре века после 
создания Коменским его педагогических трудов, получение высшего 
образования на бюджетной основе, т. е. за счет государства, успешно ре-
ализуется, например, в ряде стран Северной Европы. Однако в большом 
количестве современных государств этот вопрос решается иначе. К со-
жалению и у нас в стране неуклонно растет доля студентов, получаю-
щих высшее образование на договорной основе.

Образовательные воззрения Коменского постепенно стали распро-
страняться не  только на  юношество, но  и  на  людей взрослых и  даже 
преклонного возраста. Их обучение не  должно было завершаться 
в  24  года после окончания академии. Образование по  Коменскому 
должно быть доступно в любом возрасте, человек должен учиться и са-
мосовершенствоваться всю жизнь. И если у кого-то данный тезис вызо-
вет ассоциацию с популярным в Древней Руси высказыванием – «Век 
живи, век учись …», то пессимизм, содержащийся в продолжение этой 



7

фразы, никак не соответствует оптимистическим педагогическим уста-
новкам Коменского. Необходимо отметить, что у Коменского этот оп-
тимизм основан, в частности, на признании «врожденных стремлений 
к знаниям» и «способностей переносить труды». По его утверждению 
такие врожденные качества помогают успешному обучению и  самоо-
бразованию. Важно «не мешать горению этой внутренней лампады …».

В «Пампедии» – «Всеобщем воспитании» (четвертой из семи глав-
ных частей его «Всеобщего совета об исправлении дел человеческих») 
Коменский говорит не просто о доступности образования для взрослых 
людей, а и о необходимости этого. Обсуждается идея создания в «шко-
ле жизни» семи последовательных школ. К школам рождения, младен-
чества, детства, отрочества и  юности он добавляет еще две школы  – 
школы зрелости и  старости. В  этих последних двух школах человек 
становится «мастером своей судьбы». Очевидно, что эти идеи Комен-
ского могут рассматриваться как своеобразный прообраз концепций 
непрерывного образования и образования в течение жизни. Представ-
ляется, что здесь имеет смысл упомянуть еще об одной грани проблемы 
доступности образования, связанной с требованием педагогики Комен-
ского обеспечить доступность достижений науки каждому мотивиро-
ванному к этому человеку.

Раскрытие Коменским своей самой знаменитой фразы «учить всех 
всему» приводит его в  «Пансофии»  – «Всеобщей мудрости» (третьей 
части «Всеобщего совета об исправлении дел человеческих») к понима-
нию образования, как средства улучшения человечества, как средства 
разрешения споров, прекращения войн и развития сотрудничества меж-
ду народами. Ведь одинаковые знания «всех обо всем» неизбежно при-
ведут к этому. Как хотелось бы, чтобы и это полное оптимизма педаго-
гическое предвидение Яна Амоса Коменского стало реальностью. 
Определенные надежды на  осуществление этих пророчеств внушает 
факт создания и развития, предсказанных также Коменским, междуна-
родных организаций, занимающихся просвещением и  образованием 
и в том числе проблемами доступности образования.

Многие мысли Коменского опережали свое время. Видимо, в  этом 
состоит одна из причин того, что его идеи продолжают жить и волно-
вать исследователей уже четыре века. Из-за этого  же «опережения» 
часть его идей не  находила полного понимания и  воплощения много 
лет, а то и столетий. Так было, в частности, в эпоху Просвещения, кото-
рая «заимствовала» из учения Коменского лишь усеченный вариант его 
дидактики. Так было и с любимым детищем Яна Амоса Коменского – 
междисциплинарным пансофическим учением, которое практически 
не  обрело достойных продолжателей среди ученых Нового времени, 
так как активно шел процесс секуляризации знания, и наука станови-
лась все более специализированной.
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Другой причиной «жизнестойкости» и  востребованности идей Ко-
менского является, на мой взгляд, ярко продемонстрированная им «от-
крытость» его учения, многократно выраженное желание и даже при-
зыв классика педагогической мысли к  другим педагогам  – искать 
и  находить лучшее. Коменский, в  частности, писал: «если кто найдет 
лучшее, пусть поступает так же, как и я … искать великого дозволено, 
было дозволено и всегда дозволено будет» [5].

Считаю необходимым особо отметить этот момент «открытости» 
к изменениям всего учения Коменского, имея в виду работы некоторых 
современных исследователей, классифицировавших как догматиче-
скую образовательную среду, проистекающую из педагогической систе-
мы Я. А. Коменского [6: 44]. Попробуем обсудить этот вопрос несколь-
ко позже, а  пока упомянем о  реальном уроке анти-догматичности, 
который продемонстрировал сам Коменский. Речь идет об  эволюции 
взглядов автора «Великой дидактики» относительно методов доказа-
тельств педагогических постулатов и правил: от – основанных на срав-
нении с природными и другими процессами, и до – преимущественно 
дедуктивного обоснования педагогики, её выведения из  аксиом и  ос-
новных положений. Глубокий анализ причин этой эволюции, как свое-
образного проявления «поворота теории познания от  сенсуалистиче-
ского эмпиризма к  гносеологическому рационализму», дан 
Б. М. Бим-Бадом в  его Комментарии к  «Аналитической дидактике»  – 
десятой главе «Новейшего метода языков» Я. А. Коменского [7].

Несмотря на  отмеченные выше причины, противодействовавшие 
быстрому и широкому внедрению дидактических новаций Коменского 
в практику европейского образования, его идеи постепенно завоевыва-
ли признание, его книги получали все большее распространение. Что 
касается России, то  уже в  XVIII-ом в. великолепное учебное пособие 
Коменского «Мир чувственных вещей в картинках» – это вероятно пер-
вое пособие, где были использованы иллюстрации как средство препо-
давания – было переведено на русский язык, издано и стало широко ис-
пользоваться в  обучении. Отметим, что инициатором перевода этого 
педагогического шедевра Коменского был наш великий соотечествен-
ник академик М. В. Ломоносов.

Библиографический указатель изданий произведений Я. А. Комен-
ского и литературы о нем на русском языке, составленный Н. А. Рут [8], 
дает представление о  дореволюционных изданиях произведений 
Я. А. Коменского, о советских изданиях его произведений (до 1967 г.), 
о  дореволюционной и  о  советской (до  1971 г.) литературе о  Я. А. Ко-
менском. В  указателе отдельно выделен раздел, содержащий краткие 
сообщения и  изложения докладов, отражающие деятельность Отдела 
Коменского Педагогического музея военно-учебных заведений (1890–
1900). Нужно отметить, что период конца XIX-го – начала XX-го в. был 
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отмечен в России резким всплеском интереса к личности Коменского, 
его творческому наследию. Примечательно, что это происходило в ка-
нун и после 300-летнего юбилея основоположника школы и педагогики 
нового времени. Это был период активных поисков путей развития об-
разования в  стране, многочисленных дискуссий, сопровождавших ре-
формы народной школы и, безусловно, идеи автора «Великой дидакти-
ки» оказали большое влияние на развитие отечественного образования.

Разумеется, не только в России, но и во многих странах 300-летний 
юбилей Коменского стал поводом для активного обсуждения его влия-
ния на развитие национальных образовательных систем и практики пе-
дагогической деятельности. Между тем некоторые «революционеры 
от образования» излагали свои инновационные идеи, почему-то «забы-
вая» даже упомянуть имя Коменского. Так было, например, с  Генри 
Эдуардом Армстронгом (1848–1937 гг.), который в статье 1900 г. «Гла-
ва из истории английских школ», рассказывая о разработке и развитии 
в Англии эвристического метода обучения, и призывая к усилению эв-
ристического обучения путем ослабления дидактического, ни  разу 
не упомянул Коменского. Очень интересно, что в статье нет ни слова 
о  роли Коменского в  организации в  XVII-ом в. в  английских школах 
углубленного и на опытной основе обучения естественным наукам.

Трудно предположить, что Г. Армстронг мог быть незнаком с широ-
ко известным в Англии именем Я. А. Коменского и его работами. При-
мечательно, что полное название упомянутой статьи Г. Армстронга 
«Эвристический метод обучения или Искусство представлять детям 
самим доходить до  познания предметов» как-то сильно напоминает 
стиль великого дидактика. А  если внимательно прочитать весь текст 
этой статьи, то можно с удивлением обнаружить целый ряд «близких» 
к позициям Коменского воззрений. Разумеется, литературные усилия 
Г. Армстронга, направленные на  развитие эвристического метода 
и  на  его внедрение в  школьное обучение ничего кроме одобрения 
не  могут вызывать. Но  вот определенное противопоставление этого 
метода дидактически сопровождаемому обучению говорит о явной не-
дооценке английским исследователем многогранности дидактических 
представлений.

В связи с этим нельзя не упомянуть об активном применении Комен-
ским так называемого сократического метода, который справедливо 
рассматривают как основу эвристического обучения, как по  А. В. Ху-
торскому «прообраз эвристического мышления» [9: 123]. Так, Комен-
ский развивал метод эвристических вопросов, восходящий к  древне-
римскому педагогу и оратору Квинтилиану. Поэтому отмеченное выше 
противопоставление кажется поверхностным. Говоря о глубинных эв-
ристических основаниях учения Коменского, нужно вспомнить и о деле 
его жизни – философии Пансофии – учению, которому он сам придавал 
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большее значение, чем «Великой дидактике» и другим своим педагоги-
ческим сочинениям. Анализ философского наследия Коменского при-
вел Д. О. Лордкипанидзе, в  частности, к  выводу о  том, что «принцип 
пансофийности» Яна Амоса Коменского имеет большой эвристический 
потенциал [10: 69].

Но отдадим должное Г. Армстронгу как одному из «Выдающихся хи-
миков мира», вошедших в список имен, представленных в книге с ана-
логичным названием [11], как члену Лондонского королевского обще-
ства и даже его президенту, как Иностранному члену-корреспонденту 
Петербургской академии наук (с  1916 г.) и  Иностранному почётному 
члену АН СССР (с 1932 г.). Отдадим ему должное, как создателю ориги-
нальной программы школьного курса химии (на основе опытов и с ис-
пользованием межпредметных связей). Однако яркий представитель 
педагогов-реформаторов конца XIX – начала XX в., сторонник модер-
низации школы и расширения связи школы с производительным тру-
дом, Армстронг, по моему мнению, не должен был быть так «забывчив» 
в  области истории образования. Это особенно странно и  потому, что 
Г. Армстронг в своих научных химических сочинениях не забывает ука-
зывать на своих «предшественников». Так, являясь активным сторон-
ником химической теории растворов Д. И. Менделеева, он ссылается 
на нашего великого соотечественника.

Примечательно, что интерес к учению Коменского, резко возросший 
в России накануне и сразу после 300-летнего юбилея «Отца педагогики 
Нового времени», не ослабевает и до дня сегодняшнего. В качестве од-
ного из дискуссионных моментов, обсуждаемых в связи с педагогиче-
ским наследием Коменского, упомяну о работах профессора В. А. Ясви-
на [6, 12], который на основе анализа педагогической системы автора 
«Великой дидактики» и «Всеобщего совета об исправлении дел челове-
ческих» однозначно связал его систему с догматической образователь-
ной средой.

Автор этого интересного исследования «провел сравнительный ана-
лиз типов образовательной среды в историко-педагогическом контекс-
те», используя в качестве методологической основы типологию «вос-
питывающей среды» выдающегося педагога XX-го в. Януша Корчака. 
В. А. Ясвин разработал и применил оригинальную методику векторного 
моделирования образовательной среды, построив систему координат 
на основе двух осей. Первая ось: свобода – зависимость, а вторая ось: 
активность – пассивность. Вектор, определявший в этой системе коор-
динат тип образовательной среды, строился по  результатам ответов 
на  специально подобранные диагностические вопросы. Опуская под-
робности исследования ещё раз отметим, что векторное моделирование 
однозначно и безоговорочно связало (по В. А. Ясвину) педагогическую 
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систему Коменского с  догматической образовательной средой, «спо-
собствующей развитию пассивности и зависимости ребенка».

А чтобы еще усилить возможные неблагоприятные итоги следова-
нию педагогическим советам и установкам Коменского, автор анализи-
рует ситуацию с привлечением еще и так называемого «общественного 
ветра» (среды обитания). Тогда положение становится совсем безна-
дежным: «наблюдается полное совпадение направления векторов до-
гматической образовательной среды и общественного ветра, происхо-
дит своеобразный резонанс этих сил влияния на  личность. В  итоге, 
такая догматическая личность характеризуется абсолютной зависимо-
стью, и абсолютной пассивностью» [6: 52]. В этом же исследовании бы-
ло определено, что, например, «А.С. Макаренко описывал условия по-
строения карьерной образовательной среды активной зависимости». 
Есть в этих работах много и других интересных результатов.

Результаты исследования позволяют В. А. Ясвину сделать такие зна-
чимые выводы, что я просто вынужден полностью привести его доволь-
но объёмную цитату: «Классическая модель образования, основанная 
на идеях Песталоцци, Коменского, Гербарта и др., в течение двух столе-
тий обеспечивала успехи европейской культуры и цивилизации, оста-
ваясь практически неизменной (отношение целей и содержания обра-
зования, форм и  методов преподавания, способов организации 
педагогического процесса и т. п.). Однако сегодня становится все более 
очевидным, что эта модель практически исчерпала себя: она уже не от-
вечает требованиям, предъявляемым современным обществом к обра-
зованию.

Философско-педагогическое осмысление современного состояния 
образования во  всем мире констатирует глубокий кризис традицион-
ной образовательной системы, обусловленный исчерпанностью клас-
сической педагогической парадигмы. Традиционное образование пре-
дельно рационализировано и  вербализировано, из  него выхолощены 
эмоциональный и нравственный компоненты, что приводит к форми-
рованию профессионально грамотных, но бездуховных людей. Формы, 
методы, содержание образования, сохраняя традиционные цели, спосо-
бы и средства, противоречат новым тенденциям общественного разви-
тия, ориентированного на гуманистические ценности и приоритеты».

Не вдаваясь в  обсуждение глубоких мыслей, содержащихся в  этой 
цитате, отмечу, что в процессе чтения меня не покидало чувство, что все 
эти слова мне очень хорошо знакомы. А когда это чувство «запустило» 
воспоминания, то, вдруг, оказалось, что я слышу слова наших дорогих 
реформаторов, модернизаторов и эффективных менеджеров от образо-
вания. Но вернемся к обсуждению вопроса о безусловном отнесении пе-
дагогической системы Коменского к догматическому типу. Для припи-
сывания педагогике Коменского статуса догматической педагогики 
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в качестве аргумента использовалась, например, его фраза: «Школа без 
дисциплины – что мельница без воды». Почему-то некоторые «иссле-
дователи» дружно забывают о многочисленных высказываниях Комен-
ского, направленных на  конкретные вопросы образовательного дела, 
в которых великий дидактик показывал реальные практически важные 
грани своего педагогического учения, которые никак нельзя отнести 
к догматическим концептам. Например, Коменский доказывал необхо-
димость и даже требовал участия учащихся в определении содержания 
образовательной программы, необходимость создания условий для ра-
достного, а не тягостного обучения.

К вопросу о  «догматизме» автора «Великой дидактики» считаю 
уместным привести здесь высказывание одного из ведущих отечествен-
ных комениологов  – С. М. Марчуковой: «… напрашивается параллель 
с  учением Коменского, который в  разные годы возвращался к  мысли 
о  необходимости для учителя уметь преодолевать старые убеждения, 
догматические рамки и  правила. В  эпоху конфессионального раскола 
он создаёт систему межконфессионального обучения» [13: 82].

Еще один вопрос. Можно ли формирование «зависимого и пассивно-
го» ребенка в «догматической среде» Коменского сочетать с выделен-
ными автором «Великой дидактики» «кардинальными добродетеля-
ми» – добродетелями умеренности, мудрости, мужества, справедливости. 
Эти добродетели выношены в  ходе долгого развития человеческой 
мысли и полностью отвечают гуманистической миссии образования.

Такого рода вопросов, ответы на которые, на мой взгляд, позволяют 
не согласиться с результатом «векторной классификации» педагогиче-
ской системы Коменского профессором В. А. Ясвиным, можно привес-
ти довольно много. Особенно это касается очень «странной» направ-
ленности итогового вектора в  сторону «пассивности». Ведь именно 
у Коменского принцип активности стал одним из основополагающих 
дидактических принципов. Это мнение разделяет и ряд педагогов-ис-
следователей. Например, С. П. Пимчев пишет: «Система Коменского – 
это педагогика победы человека: над собой и случайными обстоятель-
ствами жизни,  – педагогика личной инициативы, организованности 
и ответственности» [14].

Примечательно, что совсем другие выводы о  типе педагогической 
системы Я. А. Коменского, слабо коррелирующие с результатами иссле-
дований В. А. Ясвина, получены в работе А. И. Рыжковой «Матричный 
анализ педагогической системы Я. А. Коменского» [15]. И  дело здесь, 
как мне кажется, не просто в «противостоянии» разных «сущностей» – 
векторного моделирования и матричного анализа. А. И. Рыжкова с ис-
пользованием известной методики В. Н. Зайцева (матрица основных 
свойств личности, формируемых в школе) провела ранжирование при-
оритетов по  количеству цитат в  «Великой дидактике», относящихся 
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к различным свойствам личности. Таким образом, в основе обоих под-
ходов лежит «подсчет» тех или иных слов или выражений из анализи-
руемых источников, определяющих отношение к изучаемому вопросу. 
Вывод из работы А. И. Рыжковой следующий: «Педагогическая система 
Я. А. Коменского – это система разумного совершенствования педаго-
гической деятельности, система, направленная на усиление нравствен-
ности учеников» [15: 48]. Причем, на первом месте по ранжированию 
для системы Я. А. Коменского оказалась именно «деятельность», 
на втором месте – «нравственность», на третьем – «разум».

Важные мысли о значимости предложенного метода векторного мо-
делирования среды содержатся в рецензии А. В. Хуторского на сообще-
ние В. А. Ясвина, по теме «Экспертно-проектное управление развитием 
образовательной среды» [16]. Так, А. В. Хуторской считает интересным 
для педагогов-практиков введённый автором «вектор общественного 
ветра», который смещает развитие личности к подтипу среды. Далее он 
пишет: «Пожалуй, автор чересчур увлечён векторным моделированием, 
которое он рассматривает по отношению к классическим образователь-
ным концепциям, типам учащихся, педагогическим позициям учите-
лей. Чтобы не  допустить гиперболизации данного метода векторного 
моделирования, необходимо чётко определить его границы примени-
мости». Думаю, комментарии здесь излишни.

Возвращаясь к вопросу все более активного изучения и обсуждении 
работ Коменского, в  ходе которого в  ряде случаев имеет место быть 
«приклеивание» ярлыков догматической или другой направленности, 
хотелось бы упомянуть еще одну мысль Жана Пиаже: «Коменский от-
носится к числу тех авторов, чьи идеи и труды не нуждаются в коррек-
тировке в соответствии с современностью, их нужно переводить на язы-
ки и осмысливать» [17].

Видимо, мы пока не вышли за пределы «времени перемен», из вре-
мен «коренных преобразований», реформирования и  модернизации. 
Поиски продолжаются и  обращение к  учению великого реформатора 
Яна Амоса Коменского, жившего, работавшего и мечтавшего в «эпоху 
перемен» о выходе из лабиринта к свету, обращение к его философско-
му и педагогическому наследию может помочь и нынешним искателям 
путей к светлому будущему.

Что касается российского образования, то  определенные «обраще-
ния» к идеям Коменского уже сделаны. Причем речь идет не о каких-то 
частных вопросах, а  о  базовом, доктринальном уровне. Так, А. В. Ху-
торской сообщил, что «… ряд положений «Великой дидактики» мы 
включили в  Доктрину образования человека в  современной России» 
[18]. Речь идет, разумеется, о проекте новой Доктрины. Ведь действо-
вавшая ранее Национальная доктрина образования в Российской Феде-
рации, период действия которой был установлен с  2000 по  2025 гг., 
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упразднена решением Правительства РФ в марте 2014 г. [19]. Это реше-
ние в одночасье признало утратившими силу акты Правительства Рос-
сийской Федерации по  перечню, содержащему 95 правительственных 
актов! Т. е. решение об  «утрате силы» постановления Правительства 
Российской Федерации от 4 октября 2000 года N751 «О национальной 
доктрине образования в  Российской Федерации» было лишь одним 
пунктом в  указанном перечне. Вот, это масштабы образовательных 
«перемен»!

А ведь именно в Доктрине должны быть прописаны основные цели 
и задачи образования, в том числе и основные задачи государства в сфе-
ре образования. Именно Доктрина должна «способствовать изменению 
направленности государственной политики в  области образования, 
укреплению в общественном сознании представления об образовании 
и  науке как определяющих факторах развития современного россий-
ского общества». Ведь именно «опережающее развитие образования … 
призвано вывести Россию из кризиса, обеспечить будущее нации, дос-
тойную жизнь каждой семье, каждому гражданину России».

Понятно, что исходя из таких фундаментальных и судьбоносных за-
дач, именно Доктрина образования должна была  бы предшествовать 
другим базовым документам в сфере образования, в том числе и Феде-
ральному Закону (ФЗ) об образовании. Но, видимо, логика «эпохи пе-
ремен» совсем другая. Сначала принимается ФЗ об  образовании 
(20.12.2012), а затем признается утратившим силу Постановление Пра-
вительства РФ о Доктрине образования (29.03.2014). Видимо, разраба-
тываемая сейчас новая Доктрина потребует «своевременного» внесе-
ния многих сотен изменений в  действующий ФЗ об  образовании или 
даже принятию нового закона. А затем будут снова отменены уже но-
вые правительственные акты и  т. д. Получается, что «эпоха перемен» 
может продолжить свое победоносное шествие.

Очень хотелось бы надеется, что создатели новой Доктрины образо-
вания и другие искатели выхода из этого «замкнутого круга» «эпохи пе-
ремен» смогли бы четко определиться на перспективу хотя бы несколь-
ких десятилетий с  высокой миссией, главными целями и  реальными 
задачами в области образования. А если ещё и лица, принимающие ре-
шения в сфере образования, вынуждены будут преодолеть упомянутую 
«логику эпохи перемен», то тогда, наконец-то, Учитель сможет дейст-
вительно заняться своим важным и благородным делом.

А пока «Вечное беспокойное странствие» Яна Амоса Коменского 
продолжается …
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ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ РАЗМЫШЛЕНИЯ

Эволюция политики финансового 
обеспечения обязательного образования 
в КНР
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Образование в КНР претерпевает качественные изменения, обуслов-
ленные как социально-экономическими потребностями страны, так и не-
обходимостью достижения большей справедливости в  распределении 
образовательных ресурсов, что является одним из ключевых требований 
государственных программ гарантий соблюдения прав человека (2009–
2010 гг., 2012–2015 гг.). С учетом происходящих изменений продолжает 
трансформироваться система финансирования обязательного образова-
ния. В настоящее время правительство КНР определило в качестве при-
оритетных целей развития системы школьного образования повышение 
его качества как в  крупных городах, так и  в  отдаленных провинциях 
и деревнях; его равномерное распространение во всех регионах; оказа-
ние дополнительной финансовой поддержки школьному образованию 
в  слаборазвитых районах страны. Однако все ещё не  преодолен ряд 
серьёзных проблем, препятствующих созданию равных образователь-
ных возможностей для жизненного старта молодежи.

Ключевые слова: финансирование, обязательное образование, эф-
фективность использования ресурсов.

1. Эволюция идеологических подходов к системе 
финансирования школьного образования

Восстановление в 1980-х гг. системы образования Китая после пери-
ода «культурной революции» проходило под лозунгом «народное обра-
зование создается самим народом». По сути это означало, что государст-
во, сохраняя за собой политико-идеологическое руководство системой 
образования, решение практических вопросов, и в первую очередь фи-
нансирования, возлагало на общество. У такого подхода было два раци-
ональных обоснования: 1) суровый дефицит бюджетных средств, необ-
ходимых для решения острейших социальных проблем, и  в  первую 
очередь, преодоления нищеты; 2) использование исторической тради-
ции, когда расходы на образование несло местное сообщество.

Начавшиеся в конце 1978 г. в КНР экономические реформы сопрово-
ждались преобразованиями в  системе образования, однако первона-
чально они были нацелены на  ускоренное развитие образования 
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в крупных городах. И только со второй половины 1980-х гг. ЦК КПК 
и центральные органы власти стали обращать внимание на состояние 
школьного обучения в  деревне. Но  поскольку в  тот период реформы 
не  предусматривали изменения механизма финансирования сельской 
школы, то воссоздание системы школьного образования в деревне про-
двигалось крайне медленно. Чтобы активизировать этот процесс и вве-
сти его в строгие нормативные рамки, в середине 1980-х гг. китайское 
правительство принимает решение о введении обязательного 9-летнего 
школьного образования, включающего начальную школу и  среднюю 
школу начальной ступени (СШНС). Курс на его реализацию был закре-
плен в постановлении ЦК КПК «О реформировании системы образова-
ния» (1985) и «Законе об обязательном образовании» (1986). При этом 
финансирование 9-летнего школьного образования было отнесено 
к расходным обязательствам местных правительств – муниципальных 
и волостных.

Принятие указанных законодательных актов обусловило углубление 
дисбаланса в финансовом и кадровом обеспечении школ города и дерев-
ни, особенно в региональном разрезе. В быстро развивавшихся примор-
ских городах, испытывавших потребность в квалифицированной рабо-
чей силе, бурно развивались разнообразные формы обучения городского 
населения, а сами горожане были готовы вкладывать средства в повы-
шение собственной конкурентоспособности и  обучение своих детей. 
В деревне, наоборот, наблюдалось фактическое неприятие массовым со-
знанием необходимости пополнения традиционных навыков книжны-
ми знаниями, поскольку здесь по-прежнему преобладал ручной труд.

С 1986 г. ответственность за организацию и финансирование школь-
ного обучения в  сельской местности была официально возложена 
на низовые административные единицы – волости. На практике это оз-
начало, что крестьянские семьи, переведенные на подворный подряд, 
были обязаны уплачивать специальный сбор, предназначенный на по-
крытие всех расходов, необходимых для повседневной работы школ. 
Во многих местах крестьянские дворы отказывались уплачивать сборы 
на содержание школ и оплачивать труд учителей, не видя особых пер-
спектив для своих детей или руководствуясь желанием расширить свое 
частное хозяйство. Особенно сложным было положение в 592 отсталых 
и отдаленных уездах страны, официально признанных нуждающимися 
в силу низких доходов крестьянских семей. Здесь наблюдались перма-
нентный отсев учащихся и  большой процент второгодников даже 
на уровне начальной школы (1–6 классы). Государственная программа 
всеобщего охвата подрастающего поколения обязательным образова-
нием оказалась под угрозой срыва.

Сложившиеся неблагоприятные тенденции объясняются не  только 
дефицитом средств у  крестьян, но  и  тем, что местные правительства 
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отчитывались перед центром по показателю темпов роста ВВП, а не по 
уровню развития обязательного образования. При отсутствии четких 
критериев оценки эффективности деятельности в  образовательной 
сфере, низовые административные структуры откладывали на «потом» 
инвестиции в  образование, отдача от  которых была медленной 
и не столь заметной как развитие промышленности. Для того, чтобы от-
регулировать распределение финансовых обязательств между цент-
ральными и местными органами исполнительной власти, правительст-
во КНР принимает в  1993 г. долгосрочную «Программу реформы 
и развития образования». В статье 53 данной программы указывалось, 
что «государство создает систему, при которой государственные ассиг-
нования на образование являются основными, а все остальные разноо-
бразные каналы финансовых поступлений – вспомогательными». Ста-
тья 55 обязывала правительства всех нижестоящих уровней обеспечить 
рост темпов финансирования образования на вверенных им территори-
ях не ниже текущих темпов роста доходов соответствующего бюджета 
[1: 121]. Примечательно, что в этой программе впервые была сформу-
лирована цель – довести к концу ХХ в. совокупный объем инвестиций 
в  систему образования до  4% ВВП. Но  достичь этого удалось только 
в 2012 г.

Проблемы финансирования образования в  КНР на  рубеже веков 
и в начале XXI в. достаточно подробно описаны в ряде работ китайских 
ученых, в том числе и в опубликованной в 2007 г. на русском языке кол-
лективной монографии российских и китайских ученых [1]. Значитель-
но в меньшей степени освещены в научной литературе текущие переме-
ны в образовательной сфере Китая. После того как в 2012 г. совокупные 
расходы на образование составили 4% ВВП КНР, на первый план выд-
винулись новые проблемы, среди которых наиболее актуальными пред-
ставляются следующие:

- как добиться большей эффективности капиталовложений в образо-
вание?

- какие направления инвестиций должны стать приоритетными?
- как гарантировать увеличение инвестиций в образование в ситуа-

ции снижения темпов роста экономики?
На основе анализа официально обнародованных в КНР данных оста-

новимся более подробно на вызовах в сфере финансового обеспечения 
ступени обязательного образования КНР в настоящее время.

2. Трансформация механизма финансирования обязательного 
образования

За последние 30 лет в КНР несколько раз кардинально менялся меха-
низм финансирования системы школьного образования. Первым ша-
гом на пути реформ стала проведенная в середине 1990-х гг. налоговая 
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реформа, в  ходе которой центральное правительство вернуло себе 
обратно право распоряжаться налоговыми поступлениями, которое 
в  начальный период модернизации было делегировано местным вла-
стям. В  результате правительство КНР получило возможность более 
целенаправленно перераспределять средства общенационального бюд-
жета, что позволило увеличить объемы бюджетных трансфертов, на-
правляемых на развитие системы образования [2: 074].

Постепенно в ходе экспериментов в 1990-е гг. складывается много-
канальный механизм финансирования обязательного образования, 
включающий в себя:

а)	 прямые ассигнования из центрального бюджета;
б)	 специальные налоги, вводимые и собираемые правительствами 

ниже центрального уровня для поддержания и развития всех форм му-
ниципального образования на вверенной территории;

в)	 доходы пришкольных предприятий и доходы школ от оказания 
дополнительных образовательных услуг населению;

г)	 отчисления предприятий на начальное профессиональное обуче-
ние, организованное при этих предприятиях;

д)	 общественные и частные пожертвования, в том числе от живу-
щих за границей этнических китайцев.

В период 1996–2001 гг. за счет средств центрального бюджета глав-
ным образом финансировались проекты, нацеленные на  сокращение 
разрыва в уровне социально-экономического развития между региона-
ми и между городом и деревней. К примеру, программы «Проект Над-
ежда», «План Весенние побеги» помогали вернуть в  школы крестьян-
ских детей, вынужденных прекратить обучение из-за тяжелого 
материального положения своих семей. В  рамках «Государственного 
проекта обязательного образования в  бедных регионах» осуществля-
лась реконструкция ветхих зданий средних и начальных школ в деревне, 
строились школы-интернаты для детей из глухих деревней, налажива-
лось дистанционное обучение. Однако преобразования межбюджетных 
отношений не  привели к  существенному выравниванию финансовой 
обеспеченности городских и сельских школ, поскольку они не затраги-
вали распределение расходных обязательств между бюджетами разных 
уровней. Бюджетные расходы на  обучение одного ученика на  ступени 
обязательного образования отличались в разы. Так, в Шанхае в 2000 г. 
на одного ученика начальной школы приходился 2791 юань бюджетных 
ассигнований, а  в  провинции Хэнань  – только 261 юань. Более того, 
основная часть выделявших средств направлялась на финансирование 
функционирования начальной школы в  деревне, а  потребности сель-
ских СШНС обеспечивались во вторую очередь [2: 083].

Второй этап начался с принятием Госсоветом КНР «Решения о ре-
форме и  развитии базового образования» в  2001 г. В  соответствии 
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с этим постановлением усиливалась ответственность местных органов 
исполнительной власти за управление и инвестирование в обязатель-
ное образование. Ключевая ответственность за финансирование была 
вновь возложена на  уездные правительства, как это было до  начала 
эпохи модернизации. Отчет о состоянии системы школьного образова-
ния был включен в качестве обязательного компонента отчетов уезд-
ных правительств перед собраниями народных представителей (парла-
ментов) провинций. Тем самым была устранена система волостного 
самообеспечения школ.

Постановление Госсовета КНР 2001 г. дало толчок масштабной ре-
структуризации сельских школ, призванной улучшить состояние обяза-
тельного образования в деревне. Если в 1980-е гг. каждая деревня (во-
лость) стремилась открыть или восстановить работу начальной школы, 
в каждом уезде создавались СШНС, а силами нескольких уездов – об-
щеобразовательные средние школы второй ступени (СШВС), то в нача-
ле XXI в. начался процесс укрупнения школьных организаций. В ходе 
преобразований происходило объединение начальных школ, а СШВС 
преобразовывались в школы более низкого уровня – категории СШНС 
или средние профессиональные колледжи. Изменения организацион-
ной структуры системы школьного образования способствовали более 
экономному использованию укрупненными школами образовательных 
и финансовых ресурсов, однако многие школы в деревнях и пригородах 
оказались переполненными, педагогическая нагрузка учителей резко 
выросла, а качество обучения снизилось.

Предпринимаемые меры, однако, не дали ожидаемого эффекта. Рас-
пространение обязательного образования все ещё проходило крайне не-
равномерно. В 2002 г. доля окончивших обе ступени обязательного обра-
зования в среднем по стране составила 76,6%, однако в семи провинциях 
этот показатель остался на уровне 60%, а в Тибете едва дотянул до 41%. 
Только в мегаполисах Тяньцзине, Шанхае, Пекине, а также динамично 
развивающейся приморской провинции Чжэцзян охват детей соответст-
вующего возраста обязательным образованием достиг 90% [1: 171].

Третьим шагом в реформировании механизма финансирования сис-
темы школьного образования стало постановление Госсовета КНР 
«Об углублении реформы обеспечения расходов на обязательное обра-
зование в  сельской местности» (2005 г.). Этим постановлением уста-
навливались нормы долевого разделения финансовых обязательств 
между центральным и нижестоящими бюджетами по объектам и ста-
тьям расходов на  образование. Дальнейшие важные изменения и  до-
полнения были внесены в новую редакцию закона КНР «Об обязатель-
ном образовании» (2006 г.) Согласно закону, все приросты бюджетных 
доходов в приоритетном порядке направлялись на развитие обязатель-
ного образования в  деревне. В  течение последующих 5 лет 9-летнее 



22

образование в  сельской местности должно было полностью перейти 
на  финансирование из  центрального бюджета. Законом строго запре-
щалось с 2006 / 2007 учебного года собирать с родителей учеников так 
называемые «взносы на  текущие нужды» школ, в  том числе, ремонт 
здания, приобретение учебного оборудования и учебников. Ученикам 
из нуждающихся семей стали выплачивать социальные пособия на пи-
тание и  оплату проживания в  сельских школах-интернатах. С  2009 г. 
выпускникам сельских СШНС предоставлялась возможность продол-
жить бесплатное обучение в средних профессиональных школах. При-
нятые нормативные документы были нацелены на  то, чтобы «ввести 
все основные потребности сельских начальных и средних школ началь-
ной ступени в сферу бюджетных гарантий» [2: 074–075].

Новый механизм финансирования обязательного образования по-
зволил установить более справедливое распределение ресурсов между 
городскими и  сельскими школами, уменьшить различия между бюд-
жетными ассигнованиями на нужды городских и сельских школ, стан-
дартизировать нормирование расходных статей. Благодаря существен-
ному увеличению ассигнований из  бюджета центрального 
правительства на нужды развития сельской школы, прежде всего на ка-
питальное строительство, разрыв в средних расходах на обучение одно-
го ученика между регионами и  между городом и  деревней, начиная 
с 2005 г. стал заметно сокращаться.

Четвертым шагом стало утверждение Госсоветом КНР в 2010 г. поло-
жения «О  планировании среднесрочного и  долгосрочного развития 
и реформы образования (2010–2020 гг.)». В качестве приоритетной це-
ли перспективного планирования развития образования было опреде-
лено создание инновационной системы образования как главного усло-
вия перехода страны от  экстенсивного к  интенсивному пути 
экономического развития с концентрацией на территории Китая про-
изводства новых знаний и интеллектуальной продукции. В сфере раз-
вития обязательного образования стратегической задачей стало ком-
плексное равномерное и  равноценное развитие обязательного 
образования, сопровождающееся стандартизацией всех ресурсов: фи-
нансовых, кадровых, материальных, учебных, с тем, чтобы обеспечить 
максимально большому числу школьников равные и  справедливые 
стартовые условия.

В 2011 г. финансирование обязательного образования на одного уча-
щегося в  деревне достигло 95% от  общенационального показателя [2: 
083]. Однако уровень ресурсной обеспеченности обязательного образова-
ния в деревне был ниже, чем в городе, что противоречило поставленной 
задаче достижения равенства стартовых позиций молодых граждан КНР.

В июне 2011 г. Госсовет КНР обнародовал документ под названием 
«О  дальнейшем увеличении инвестиций в  образование». 
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В  нормативном акте устанавливалась обязанность местных прави-
тельств обеспечить устойчивый рост ассигнований на нужды образова-
ния из средств, выделенных в местных бюджетах на приоритетные ста-
тьи расходов. В результате совокупные расходы на нужды образования 
в 2011 г. выросли по сравнению с 2010 г. на 22%, в том числе, рост ас-
сигнований из центрального бюджета составил 26,7% [3: 002]. В целом 
по стране рост финансирования образования из провинциальных бюд-
жетов в 80% провинций опережал рост их доходов. Наиболее быстро 
отчисления на образование из провинциального бюджета росли в од-
ной из наиболее экономически развитых провинций Цзянси – 58,10%, 
а медленнее всего в многонациональной и экономически отсталой про-
винции Ганьсу – 16% [3: 251].

В соответствии с узаконенными новыми подходами к распределению 
бюджетных ассигнований, дополнительно из  бюджетов всех уровней 
в 2010–2011 гг. были выделены трансферты на:

•	 оказание помощи ученикам из малообеспеченных семей, обуча-
ющихся в  начальных школах и  средних школах начальной ступени 
в Центральном и Западном регионах страны. На каждого такого учени-
ка выделялись пособия на  пропитание и  проживание в  общежитиях 
школ-интернатов из расчета 4 и 5 юаней в день соответственно;

•	 распространение с 2010 / 2011 учебного года права на бесплат-
ное обучение в средних профессиональных школах не только на детей 
из бедных сельских семей, но и на детей из городских нуждающихся 
семей;

•	 дополнительные инвестиции в размере 15,6 млрд. юаней из цен-
трального бюджета на  укрепление производственных баз и  учебных 
зданий профессиональных средних школ;

•	 4,1 млрд. юаней из  центрального бюджета на  строительство 
в Центральном и Западном регионах страны 1001 школ для детей с осо-
быми потребностями [3: 253–254].

2011 г. стал годом, когда на первое место была поставлена цель до-
стижения большей справедливости в  сфере образования. Справедли-
вость и  равенство становятся приоритетными задачами двенадцатого 
и  текущего 13‑го пятилетнего плана развития КНР. В  2012 г. около 
120 млн. детей, обучающихся на ступенях обязательного 9-летнего об-
разования, были полностью освобождены от всех сопутствующих об-
учению расходов. Более 13,3 млн. детей из крестьянских семей Цент-
рального и Западного Китая получили из общественных средств годовое 
пособие в размере от 1000 до 1250 юаней для обеспечения проживания 
и  учебы в  школах-интернатах [3: 004]. Таким образом, государство 
от «латания дыр» приступило к созданию полноценной системы соци-
альной помощи детям из малообеспеченных детей.
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Таблица 1
Распределение бюджетных ассигнований из центрального 

бюджета на развитие школьного образования, 2012 г.

Направления 
ассигнований

Объем расходов
(млрд. юаней)

Удельный вес 
(%)

дошкольное 
образование

15 4,6

обязательное 
школьное 
образование 
в городе и деревне

130 39,8

помощь детям 
из бедных семей

20,7 6,3

высшее образова-
ние

135,3 41,4

профобразование 25,7 7,9

Источник: [4: 150].

Данные таблицы 1 свидетельствуют, что хотя удельный вес расходов 
государства на высшее образование был чуть выше, чем на обязатель-
ное школьное образование, однако в совокупности почти 50% бюджета 
образования КНР в  2012 г. выделялось на  образование и  помощь 
школьникам в  возрасте до  15 лет. Направление значительной доли 
бюджетных расходов на нужды системы образования рассматривается 
в КНР как «одна из главных функций государства как гаранта справед-
ливого распределения общественного благосостояния» [3: 253].

Таблица 2
Динамика увеличения в 12-й пятилетке совокупных  

общественных расходов на нужды обязательного образования 
из бюджетов всех уровней в расчете на 1 ученика  

(юаней/ученик)
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в сельской 
местности

3803 4765 6018 6855 7404 26.3
8,0

СШНС 
(в среднем 
по стране)

5214 6542 8137 9258 10359 24,4
11,9

в сельской 
местности

4896 6207 7907 9196 9718 27,4
5,6

Таблица составлена по: [3:264–265; 2:262; 5:269–270].

Как видно из данных таблицы 2, бюджетные инвестиции в развитие 
обязательного образования особенно быстро росли в  2010–2012 гг. 
Во многом это было обусловлено политикой бюджетного стимулирова-
ния национальной экономики, которая проводилась в КНР в указанные 
годы. В то же время следует отметить, что на протяжении 12-й пятилет-
ки региональное распределение бюджетных ассигнований на  нужды 
образование носило точечный характер. Так, в автономном районе Ти-
бет, который относится к наиболее проблемным с точки зрения соци-
ально-экономического развития регионам страны, в  2014 г. рост фи-
нансирования обеих ступеней обязательного образования значительно 
превышал средние по стране показатели.

В отличие от 12-й пятилетки, в государственном плане 13-й пятилет-
ки (2015–2019 гг.) запланировано сделать акцент не столько на даль-
нейшее увеличение бюджетных расходов на нужды образования, сколь-
ко на  повышение их эффективности. Эффективность бюджетной 
политики предполагается оценивать, в частности, по следующим клю-
чевым параметрам: справедливость распределения инвестиций и повы-
шение социально-экономической отдачи от их использования.

3. Нерешенные проблемы развития обязательного образования

Несмотря на достигнутые огромные успехи, в сфере развития обяза-
тельного школьного образования Китая сохраняется ряд острых про-
блем, среди которых можно выделить несколько.

Дискриминация детей сельских мигрантов. Ускоренный процесс ур-
банизации и индустриализации наряду с низкими среднедушевыми до-
ходами селян Китая привели к широко масштабной внутренней мигра-
ции. К  2014 г. из  деревни в  города на  заработки переехали 253  млн. 
крестьян. По данным на 2014 г., на попечении родственников в дерев-
нях оставалось около 62% детей возрастной когорты обучающихся 
в начальной и СШНС. [5: 016–017]. Остальные почти 40% перебрались 
вместе с родителями в города. Огромный приток трудовых мигрантов 
в города создал сильное давление на социальную инфраструктуру горо-
да, включая муниципальные школы. С одной стороны, в соответствии 
с  действующими законодательно-нормативными актами, дети 
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трудовых мигрантов имеют право получить обязательное 9-летнее об-
разование в городах, где работают их родители. Но, с другой стороны, 
муниципальные школы отказываются принимать на учебу детей, роди-
тели которых не имеют постоянной городской прописки, объясняя это 
тем, что деньги из городского бюджета поступают только на детей заре-
гистрированных городских жителей. По этой причине для детей трудо-
вых мигрантов часто доступны лишь частные школы, которые специ-
ально создаются для данной категории учащихся. Стоимость обучения 
в такого рода школах высокая, а условия и качество обучения хуже, чем 
в обычных муниципальных городских школах. Это приводит к появле-
нию у детей трудовых мигрантов чувства неполноценности и неуверен-
ности уже на уровне начальной школы. На последующих ступенях об-
учения дискриминация детей трудовых мигрантов усиливается. Так, 
выпускники средней школы начальной ступени могут продолжить об-
разование только по месту прописки и только там могут быть допуще-
ны к вступительным экзаменам в вузы – «гаокао». Участие детей трудо-
вых мигрантов в «гаокао» не только становится тяжелым финансовым 
бременем для сотен тысяч семей трудовых мигрантов, но  и  сильным 
психологическим стрессом для самих несовершеннолетних подростков. 
Как показывают результаты мониторинга доступности образования 
для подростков 10–17 лет, проведенного в 2010 г. Всекитайской феде-
рацией женщин, дети трудовых мигрантов значительно чаще бросают 
учебу в средней школе начальной ступени, чем дети из городских семей.

Таблица 3
Удельный вес прекративших учебу китайских подростков 

в возрасте 14–17 лет (%)

Возрастная 
группа

Городские 
подростки

Дети 
сельских 

мигрантов, 
уехав-шие 

с родителя-
ми в город

Деревен-
ские 

подростки

Дети 
сельских 

мигрантов, 
оставлен-

ные родите-
лями 

в деревне
14 лет 0,43 11,11 4,14 3,77
15 лет 1,31 25,00 10,06 7,53
16 лет 3,58 32,14 24,94 20,00
17 лет 7,54 44,44 36,37 45,61

Источник: [3: 150].

Усиление процесса расслоения школ на  сильные и  слабые. Хотя за  по-
следние годы сократился разрыв в  финансовом обеспечении школ 
на  уровне обязательного образования, однако сохраняются 
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существенные различия в качестве обучения в сельских и городских шко-
лах. Среди городских школ также наблюдается качественная дифферен-
циация. Бытующие в обиходе формулировки, такие как «деньги и власть 
определяют выбор школы» или «через холодные ворота не  попадешь 
в  аристократы» демонстрируют тот колоссальный вызов, который об-
условлен отсутствием равных возможностей для учеников из разных со-
циальных слоев и который может стать катализатором взрыва социаль-
ного недовольства. Недоступность качественного образования для 
детей-выходцев из бедных семей или проживающих в отсталых и отда-
ленных районах усиливает процесс социального расслоения населения.

Отсутствие механизма рационального распределения финансовых 
ресурсов. Еще в 2002 г. в КНР был опубликован закон «О стимулирова-
нии негосударственного образования». В  законе утверждалось, что 
«негосударственное образование является общественной услугой и ча-
стью социалистического образования. Оно имеет равный с государст-
венным образованием юридический статус». Но  на  практике закон 
оказался неработающим [4: 22]. Негосударственные образовательные 
организации не получают бюджетного финансирования, на них не рас-
пространяются налоговые льготы и  другие преференции, которыми 
наделены образовательные организации системы обязательного обра-
зования. В то же время они, будучи некоммерческими организациями, 
не могут использовать получаемую прибыль на иные цели, кроме как 
на  развитие образовательного процесса. Невозможность направлять 
часть полученной прибыли на выплаты инвесторам ограничивает при-
ток потенциальных частных инвестиций в негосударственные образо-
вательные организации.

Низкая эффективность использования инвестиций в образование. Де-
фицит капиталовложений в образование дополняется их неэффектив-
ным использованием, а то и просто «растранжириванием». Примером 
служит низкокачественное капитальное строительство в сфере образо-
вания. На пике компании по ликвидации и слияния школ было закры-
то, а затем снесено много малокомплектных школ. После того, как эта 
мера была признана ошибочной как усиливающая неравномерность 
развития разных территорий, началось новое строительство малоком-
плектных школ. Неравномерное распределение бюджетного финанси-
рования также приводит к  углублению дифференциации местных 
школьных организаций. Так, в  приморском, экономически развитом 
восточном регионе инвестиции в пересчете на каждого обучающегося 
приблизились, а кое-где и превысили соответствующие показатели раз-
витых стран. Школы в этом регионе, чтобы повысить свою конкуренто-
способность и  привлекательность для глав семей школьников, зача-
стую расходуют деньги на то, что напрямую не связано с улучшением 
образовательного процесса и  что можно считать роскошью. По  этой 
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причине ряд китайских специалистов полагает, что фактический объем 
финансирования школьного образования в  этом регионе превышает 
реальные потребности [4: 23]. В это же время в деревнях обширного за-
падного региона не  хватает финансирования для охвата всех детей 
школьного возраста обязательным образованием. В  настоящее время 
нередко численность учеников в классе может составлять 50–60 школь-
ников. На бедные уезды приходится 37% случаев превышения норма-
тивов соотношения учитель / ученик. Все это свидетельства отсутствия 
должного контроля за использованием бюджетных ассигнований.

Для решения этих проблем китайские специалисты предлагают раз-
ные меры, в том числе:

•	 ввести единые для всей страны учебные стандарты и закреплен-
ные законодательными актами хозяйственно-организационные норма-
тивы финансирования;

•	 замедлить темпы перевода среднего профессионального образо-
вания на бесплатную основу, а направить выделяемые на эти цели бюд-
жетные средства на повышение качества обязательного обучения;

•	 создать сквозную, объединяющую начальную и СШНС систему 
обучения. Эта мера позволит устранить несправедливость, ажиотаж во-
круг вопроса выбора школы, коррупции при зачислении в  школу, 
уменьшит транспортные издержки времени, перегрузку детей и  опас-
ность их передвижения;

•	 ввести ваучерную систему финансирования обязательного обра-
зования, позволяющую реализовать механизм «деньги следуют за уче-
ником». Это будет, с одной стороны, способствовать большему равенст-
ву детей в доступе к школьному обучению, а с другой, позволит решить 
проблему обучения детей трудовых мигрантов в городах [4: 24–31];

•	 изменить механизм комплектования учительских кадров, осо-
бенно для сельских школ. Это предполагает реализацию комплекса мер 
по трем основным направлениям: 1) обеспечить сельских учителей дос-
тойной заработной платой и распространить на них пенсионное и меди-
цинское страхование; 2) продумать систему стимулирования за качест-
венную работу; 3) ввести периодическую аттестацию профессиональных 
навыков учителей, подтверждаемую внешними экспертами; 4) обеспе-
чить учителям достойные жилищные условия за счет строительства му-
ниципального жилья, обеспечения льготных условий найма жилья, вы-
деления субсидий на жилищное строительство и т. д. [4: 156].

4. Выводы

Большинство трудностей в сфере развития обязательного образова-
ния обусловлены неравномерностью его развития: в восточном регионе 
страны школ много, в западном – мало; в городах школ много, в дерев-
нях  – мало; общеобразовательных школ больше, чем 
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профессиональных, а  государственных школ больше, чем частных. 
Уровень квалификации учителей городских школ и  их материальное 
обеспечение существенно выше, чем у их сельских коллег. Все эти про-
блемы, безусловно, имеют экономическую подоплёку. Они постепенно 
решаются в ходе целенаправленной трансформации механизмов управ-
ления и финансирования системы обязательного образования.

В то  же время некоторые проблемы  – отсутствие у  детей из  семей 
с разным материальным достатком равных стартовых позиций для со-
циальной и академической мобильности, растущие ощущения психоло-
гической ущемлённости и стресса, испытываемого учащимися, выход-
цами из малообеспеченных слоев общества, – наоборот, обостряются. 
Их можно рассматривать как неизбежное следствие перехода от эгали-
тарного общества с низким уровнем возможностей и потребления к об-
ществу «малого достатка» с растущим социальным расслоением и нера-
венством. Но сохранение сложившихся тенденций способно подорвать 
внутреннюю стабильность китайского общества.

Весь комплекс отмеченных проблем осознан китайским руководст-
вом и находит выражение в финансовой стратегии последних лет. Цент-
ральное правительство КНР все больше средств направляет на выравни-
вание условий обеспечения школьного образования. Это обусловливает 
точечный характер образовательных инвестиций. В результате целевое 
финансирование обязательного образования становится фактором по-
вышения эффективности использования бюджетных средств и одновре-
менно достижения большей справедливости в обществе.

В настоящее время улучшение условий обучения и  повышение его 
качества, установление большей справедливости в распределении обра-
зовательных ресурсов по-прежнему сохраняют актуальность для сферы 
обязательного образования. Их решение потребует дальнейшего роста 
бюджетных расходов на образование, серьезного изменения механиз-
мов их распределения между уровнями системы образования и между 
регионами, а также практики управления образовательными бюджет-
ными расходами.
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EVOLUTION OF THE FINANCIAL POLICY OF COMPULSORY 
EDUCATION IN CHINA

V. V. Kuznetsova, O. A. Mashkina

Chinese education is undergoing qualitative changes due to both socio-
economic needs of the country and the need to achieve greater equity in 
distribution of educational resources, which are the key requirements of the 
Respect for Human Rights state programs guarantees (2009–2010, 2012–
2015). The ongoing changes contribute to the transformation of financing 
system of the compulsory Chinese education. Improvements in the quality of 
learning in large cities, as well as in provinces and villages, equal distribution 
of finances in all regions and additional financial support to school education 
in poor underdeveloped Chinese areas are identified as the state priority 
goals in the sphere of school education nowadays. However, a number of 
serious problems that prevent the creation of equal educational opportunities 
for life-start of the Chinese youth is still relevant.

Key words: financing, compulsory education, efficient management of 
resources.
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Совершенствование методологии 
непрерывного профессионального 
образования

А. В. Антоновский

(кафедра общей психологии и психологии труда Тверского института 
экологии и права; e-mail: antonovsky@yandex.ru)

Статья посвящена вопросам совершенствования методологии непре-
рывного профессионального образования. В  рамках технологического 
обеспечения непрерывного профессионального образования определе-
ны механизмы и направления, позволяющие обеспечить непрерывность 
и  качество профессиональной подготовки. Обоснована необходимость 
создания и реализации на практике системы психолого-педагогического 
сопровождения профессиональной деятельности специалистов.

Ключевые слова: методология непрерывного профессионального об-
разования, профессиональное развитие, успешность профессиональной 
деятельности, профессиональное обучение, повышение квалификации, 
психолого-педагогическое сопровождение профессиональной деятель-
ности.

Публикация подготовлена в рамках поддержанного РГНФ научного проекта 
№ 16–36–01118

Непрерывное профессиональное образование становится предметом 
специального научного анализа к концу 1960-х гг. после того, как соот-
ветствующий термин периодически, а затем и регулярно стал появлять-
ся в материалах ЮНЕСКО [Цит. по 1]. Вполне закономерно, что в эво-
люционном плане образовательные акценты феномена непрерывного 
образования «сдвигаются, смещаются» с образовательных институтов 
и  образовательных организаций в  сторону личности, ее готовности 
к обучению, непрерывному образованию в течение всей жизни и реали-
зации себя в профессиональной деятельности. Это связано как с высо-
кой степенью глобализации социальных процессов, проникновением 
информатизации во многие сферы общественной жизни, так и с услож-
нением выполнения отдельных видов профессиональной деятельности 
и, соответственно, повышением образовательных требований к отдель-
ному взятому специалисту и уровню его профессиональной подготовки. 
Как справедливо отмечает А. В. Карпов, существует организационный 
«путь» совершенствования способов и  форм трудовой деятельности, 
который связан уже не только с усложнением и усовершенствованием 
труда как такового, но с познанием и развитием самого субъекта тру-
да – человека, специалиста, профессионала в определенной сфере [2]. 
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Гуманизацию трудовой деятельности, содействие развитию личности 
в ней в настоящее время фактически невозможно представить в отрыве 
от вопросов совершенствования методологии непрерывного образова-
ния специалистов.

Современные исследования подтверждают, что анализ методологии 
непрерывного профессионального образования и  совершенствования 
её технологической составляющей должен носить междисциплинар-
ный характер [1, 3]. Более того, само понятие «непрерывное образова-
ние», широко используемое сейчас в образовании, СМИ, повседневной 
речи, следует воспринимать и понимать не столько в контексте ограни-
чений профессиональных ожиданий и  карьерных намерений, а  боль-
ше – через призму развития человека как Личности и успешного про-
фессионала. Собственный личностный опыт формирует ту необходимую 
ориентировочную основу, которая будет являться условием для самоо-
бразования на протяжении всей жизни.

Говоря о совершенствовании в образовании, соглашаемся с мнением 
Р. Е. Пономарева, что данный принцип (совершенствования) задает 
критерии оценки развития образования, а  затем уже и  его роста [4]. 
Важно, что между ростом и развитием существует временной (в нашем 
случае и  образовательный) вакуум, определить границы которого 
не представляется возможным. Это задает вектор изменений, вектор со-
вершенствования в образовании, который, в свою очередь, определяет 
направление и характер изменений в современном российском непре-
рывном образовании, тем более при решении прикладных задач.

Справедливо отмечает В. Б. Репида, что «от отношения к методоло-
гии образования зависят результаты образовательной деятельности» 
[3: 37]. Речь идет не только об образовательных программах «основно-
го» порядка (ФГОСы в средних общеобразовательных школах, в систе-
ме среднего специального и высшего образования), но и о программах 
дополнительного профессионального образования, профессиональной 
переподготовки и  повышения квалификации. Несовершенство алго-
ритмов и механизмов образовательных маршрутов, их соответствие / 
не соответствие государственным стандартам и социальным запросам 
практики, определенные «бюрократизмы» при принятии и дальнейшей 
реализации образовательных программ приводят нас к необходимости 
разработки механизмов и  направлений, обеспечивающих непрерыв-
ность и качество профессиональной подготовки. Нередко можно услы-
шать, что речь идет о проектировании сред непрерывного образования 
личности.

В настоящее время вопросы совершенствования методологии про-
фессионального обучения и профессиональной подготовки становятся 
достаточно актуальными. Этому способствуют различные факторы, 
среди которых можно выделить следующие.
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1) Динамика профессий – становится все больше и больше различных 
профессий и специализаций. В 2015 г. вышла вторая редакция специ-
ального тематического альманаха «Атлас новых профессий», который 
представляет собой комплексный анализ перспективных отраслей 
и профессий на ближайшие 15–20 лет [5]. Появление такого издания 
обусловлено запросами социально-экономической практики, оно по-
могает понять, какие отрасли в стране будут активно развиваться, какие 
будут рождаться новые технологии, продукты, практики управления 
и какие новые специалисты могут потребоваться работодателям. В ат-
ласе представлены профессии будущего, которые по  исследованиям 
разработчиков могут стать актуальными и востребованными, и «про-
фессии-пенсионеры», включающие в  себя устаревающие интеллекту-
альные и рабочие профессии. Очевидно, что динамично меняющийся 
рынок профессий требует оперативного ответа со стороны психологов 
и разработчиков образовательных программ с целью обеспечения оп-
тимального взаимодействия личности и профессии.

2) Динамика профессиональных знаний – даже в рамках конкретных 
специальностей и  направлений подготовки требуются разнообразные 
и  постоянно обновляющиеся знания. Не  всегда за  этой динамикой 
«успевают» организации, отдельные структуры того или иного учре-
ждения и  мы можем быть свидетелями «миграции в  поисках лучшей 
жизни» квалифицированного специалиста в рамках определенной от-
расли. Можно встретить такой своеобразный индикатор, как «период 
полураспада компетентности». Данное понятие было предложено 
и рассмотрено американским профессором А. Шапиро (термин, заим-
ствованный из ядерной физики) и получило достаточно широкое рас-
пространение в  сфере специалистов кадровой службы и  управления 
персоналом. Под периодом полураспада компетентности понимается 
время, за которое профессионализм работника снижается наполовину 
вследствие развития информационной среды трудовой деятельности 
[Цит. по 6]. Следует отметить, что период полураспада компетентности 
будет изменчивым в  зависимости от  области профессиональной дея-
тельности специалиста, тем более, что темпы изменения данного пара-
метра во времени сильно сокращаются.

3) Изменение материальной базы конкретных профессий  – связано 
с  высокоскоростным моральным, технологическим, техническим ста-
рением существующей материально-технической базы при выполне-
нии задач профессиональной деятельности. Современные специалисты 
вынуждены работать на устаревшем оборудовании и для решения акту-
альных проблем организации, с учетом возрастания роли информати-
зации, реально существующего потенциала существующего оборудова-
ния уже недостаточно.
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Важное и  приоритетное значение приобретает в  контексте непре-
рывного профессионального образования образование взрослых 
и, прежде всего, представителей различных профессиональных групп. 
По сути, образование на протяжении всей жизни, непрерывное образо-
вание призвано содействовать самореализации взрослого человека, 
профессионала, на различных этапах его жизненного и профессиональ-
ного пути. Проведенный анализ научной литературы показал, что для 
непрерывного профессионального образования взрослых характерны 
такие особенности, как наличие у обучающихся собственного жизнен-
ного опыта, выступающее нередко залогом успешного обучения; реф-
лексия получаемой информации применимо к специфике выполняемой 
профессиональной деятельности; возможность управления профессио-
нальным образованием, выбор образовательных маршрутов; в  идеа-
ле – практикоориентированная направленность программ обучения.

Рассматривая вопросы проектирования непрерывного профессио-
нального образования, в  контексте совершенствования образователь-
ной среды, необходимо отметить, что основные стратегии обучения, 
логика непрерывного образования может выстраиваться по направле-
ниям социализации и профильности. В настоящее время это соотносит-
ся с наличием во ФГОСах общекультурных и профессиональных ком-
петенций. Если первые направлены на формирование у обучающихся 
междисциплинарных связей, расширения социокультурного формата 
взаимодействия с окружающим миром, то вторые – на обеспечение ус-
воения обучающимися последовательного содержания будущей про-
фессиональной деятельности.

Указанные выше образовательные проблемные аспекты в полной ме-
ре относятся и к профессиональной подготовке ведомственных государ-
ственных служащих, в  частности, специалистов таможенных органов. 
Краткий анализ педагогических исследований, проведенных за послед-
ние годы в области разработки вопросов непрерывного профессиональ-
ного образования, показал, что, во‑первых, научных работ по педагогике 
в области профессиональной подготовки и педагогического сопровожде-
ния представлено мало; во‑вторых, немалое число этих исследований 
было проведено достаточно давно [7, 8, 9, 10]; в‑третьих, в подавляющем 
большинстве публикаций внимание уделяется профессиональной подго-
товке будущих специалистов таможенного дела во время обучения в ву-
зе, а аспекты профессионального обучения и профессионального разви-
тия специалистов во  время выполнения трудовой деятельности, 
совершенствования себя в профессии благодаря непрерывному образо-
ванию и саморазвитию, представлены пока недостаточно [10, 11, 12, 13]. 
Выражен дефицит специализированной учебной литературы для психо-
логов, посвященной вопросам профессионального психолого-педагоги-
ческого сопровождения профессиональной деятельности специалистов 
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таможенных органов, среди наиболее удачных и  используемых можно 
отметить «Рабочую книгу психолога таможенного органа» [14]. Можно 
говорить о том, что совершенствование процессов непрерывного профес-
сионального образования в области содержания программ непрерывно-
го образования специалистов таможенных органов является предметом 
изучения незначительного круга исследователей.

Что  же касается анализа научных психологических исследований 
(а они не менее важны, так как предметом рассмотрения является про-
фессиональная деятельность таможенника, динамика его профессио-
нального становления и  развития, что не  может анализироваться без 
учета контекста профессиональной подготовки), то  можно отметить, 
что приоритеты формируются вокруг определенных аспектов профес-
сиональной адаптации и изучения некоторых личностных параметров 
сотрудников таможенных органов. К настоящему времени в современ-
ных исследованиях представлены прикладные аспекты проведения от-
дельных семинаров и  тренинговых занятий для таможенников, а  це-
лостная система психолого-педагогического сопровождения 
профессиональной деятельности специалистов таможенных органов 
пока не рассматривалась [15]. Психологическое сопровождение долж-
но быть направлено на развитие личностных ресурсов, профессиональ-
ной компетентности, конструктивных механизмов адаптации, повыше-
ние успешности профессиональной деятельности специалистов 
таможенных органов.

Как справедливо отмечает П. Н. Балыков, начальник отдела коорди-
нации работы психологов Управления государственной службы и  ка-
дров ФТС России, среди основных задач, стоящих перед психологами 
на ближайшую перспективу, следует выделить не только традиционные 
задачи, профессионального психологического плана (организация 
и  проведение полиграфных исследований, организация экспертной 
оценки эффективности деятельности номенклатуры назначения ФТС 
России, совершенствование нормативной базы психологической служ-
бы и др.), но также и психолого-педагогическое сопровождение работы 
с  резервом на  выдвижение на  вышестоящие должности, непрерывное 
профессиональное образование – повышение квалификации и профес-
сиональную подготовку специалистов таможенных органов [16]. Как 
ни парадоксально, с учетом вектора развития образования, именно пси-
холого-педагогическая составляющая, понимание направлений про-
фессионального образования к настоящему времени пока реализовано 
не достаточно и в не полном объеме.

Учитывая неизбежный междисциплинарный характер проводимых 
научных исследований, возрастающий характер напряженности и  от-
ветственности трудовой деятельности специалистов таможенных орга-
нов, внедрение федеральных государственных образовательных 
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стандартов в систему подготовки таможенных кадров и необходимость 
психолого-педагогического сопровождения работы специалистов та-
моженного дела, на стыке педагогики, психологии, образования возни-
кает необходимость решения комплексной научной задачи совершенст-
вования методологии непрерывного профессионального образования 
специалистов таможенных органов, направленной, в  конечном итоге, 
на повышение эффективности и результативности труда таможенника, 
раскрытие специалиста в  профессии, самореализацию на  различных 
стадиях профессионального становления, формирование основы для 
самообразования в течение всей жизни [17].

Актуальность и значимость данной проблемы не вызывает сомнений 
и обусловлена рядом вышеуказанных объективных факторов, которые 
не могут быть реализованы без существенного реформирования сущест-
вующей системы профессиональной подготовки и психолого-педагоги-
ческого сопровождения профессиональной деятельности таможенных 
и управленческих кадров, без разработки теоретико-методологического 
психолого-педагогического фундамента для практических действий. Об-
ращаясь к подходам, которые лежат в основе профессиональной подго-
товки специалистов таможенного дела, можно выделить следующие: 
личностно-ориентированный – являющийся одной из новых форм орга-
низации обучения в современных условиях образовательного процесса; 
интегративный – учитывающий требования взаимной интеграции тео-
ретического материала и  практической подготовки; компетентност-
ный  – ориентированный на  формирование в  процессе обучения обще-
культурных, общепрофессиональных и профессиональных компетенций; 
коммуникативный  – предусматривающий активную коммуникацию 
и раскрытие потенциала обучающегося в ходе получения образования.

Переходя непосредственно к вопросам совершенствования техноло-
гического обеспечения непрерывного профессионального образования 
специалистов таможенных органов, целесообразно отметить, что воз-
никает необходимость сконцентрироваться на тех проблемных вопро-
сах и аспектах, которые есть в настоящее время и могут быть решены 
с опорой на междисциплинарный подход и, при необходимости, путем 
привлечения смежных специалистов. Как известно, педагогический 
процесс в таможенных органах представляется как социально обуслов-
ленный, он должен соответствовать нормативным документам тамо-
женной службы РФ, определяется четкой профессиональной направ-
ленностью процесса обучения. Профессиональная подготовка  – это 
социальная система обучения конкретной профессии. При профессио-
нальном обучении важно помнить о следующем: определенные знания, 
умения, навыки, компетенции должны быть, с  определенной долей 
условности, сформированы в  рамках учебной деятельности с  той це-
лью, чтобы при «переносе» их в  будущую профессиональную 
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деятельность степень адаптации данных диспозиций была минимизи-
рована. Система и технология обучения сотрудников в таможенных ор-
ганах включает в себя общую структуру профессиональной подготовки, 
задаваемую извне (Закон об образовании в РФ) с учетом принципов об-
учения. Учитываются факторы, влияющие на качество усвоения учеб-
ного материала и качество обучения в целом; идет выбор определенных 
моделей обучения организационно-дидактического плана (например, 
внутреннее обучение – обучение на рабочих местах и т. п.). Методоло-
гия обучения выстраивается с учетом преемственности, непрерывности 
образования, субъектно-личностного подхода, с акцентом на зону бли-
жайшего развития субъектов образовательного процесса.

Проведенный анализ позволяет выделить следующие перспектив-
ные направления непрерывного профессионального образования спе-
циалистов таможенных органов.

1) Обучение в Российской таможенной академии (РТА).
Учитывая влияние времени и требования современности, в институ-

те дистанционного обучения, переподготовки и повышения квалифика-
ции, институте правоохранительной деятельности и на факультетах по-
вышения филиалов РТА могут быть реализованы программы 
профессиональной переподготовки и повышения квалификации по до-
полнительным профессиональным программам. Программы професси-
ональной переподготовки направлены на получение компетенций, не-
обходимых для выполнения нового вида профессиональной 
деятельности в  области таможенного дела. Программы повышения 
квалификации направлены на  совершенствование и  (или) получение 
новой компетенции, необходимой для профессиональной деятельности 
и  (или) повышение профессионального уровня в  рамках имеющейся 
квалификации.

Значительный образовательный интерес, с  позиции непрерывности 
профессионального образования, представляет Институт дистанционно-
го обучения, переподготовки и повышения квалификации РТА. Данное 
структурное подразделение является основным структурным учебно-на-
учным подразделением Академии, реализующим дополнительные про-
фессиональные программы для должностных лиц таможенных органов.

В рамках планирования основных направлений образовательной де-
ятельности реализуется план обучения на календарный год. Большую 
часть плана занимают программы повышения квалификации по  раз-
личным направлениям профессиональной деятельности таможенных 
специалистов. Примечательно, что с  точки зрения форм реализации 
данных программ, немалое их количество проводится в форматах либо 
электронного обучения, либо электронно-очного обучения. Очная 
форма обучения проводится по  наиболее значимым программам, тем 
более с лицами, впервые принятыми на службу в таможенные органы.
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2) Переподготовка и повышение квалификации на базе Учебных цент-
ров региональных таможенных управлений (обучение в Учебных цент-
рах ФТС России).

Данные Учебные центры организуют образовательный процесс в со-
ответствии с законодательством в области дополнительного професси-
онального образования, действующими образовательными стандарта-
ми и принятыми на их основе ведомственными нормативными актами. 
Предусмотрена реализация программ профессиональной переподго-
товки и повышения квалификации с акцентами на совершенствовании 
нравственного, правового, эстетического воспитания сотрудников та-
моженного дела, формировании профессионально важных качеств для 
выполнения служебной деятельности.

3) Организация обучения специалистов таможенных органов в систе-
ме Единой информационной системы в сфере закупок (http://www.zakupki.
gov.ru) на основе торгов на электронных федеральных площадках (как-
то: Сбербанк-АСТ, ЕЭТП, РТС-тендер и др.).

Данный современный формат организации, выбора и  реализации 
образовательных программ специалистов таможенных органов позво-
ляет гибко подходить к содержанию программ повышения квалифика-
ции и профессиональной переподготовки, экономически целесообраз-
ным образом выстраивать ценовую политику профессионального 
образования, контролировать качество образовательного процесса, 
определять требования к поставщику услуг (организации) и к исполни-
телю (лектору, тренеру, преподавателю).

4) Внутреннее обучение в таможенных органах.
Значительная роль в обучении таможенных кадров отводится про-

фессиональному обучению непосредственно в таможнях. Обучение ре-
ализуется, как правило, психологами на  рабочих местах. В  процессе 
психологической подготовки руководителей и сотрудников, психологи, 
кроме обычных лекционных и семинарских занятий, могут использо-
вать тренинговые занятия как достаточно эффективные виды психоло-
го-педагогического воздействия. Каждое региональное таможенное 
управление располагает специалистами, имеющими профильную мето-
дическую подготовку. Направленность занятий с  таможенниками до-
статочно широка и может быть представлена лекциями и полевыми за-
нятиями по  психологии взятки, эффективной профессиональной 
коммуникации, командообразованию, управлению конфликтами, веде-
нию переговоров, принятию решений и др. [16, 18].

5) Работа с резервом таможенных кадров.
Современная практика показывает недостаточность психолого-пе-

дагогической работы с резервом выдвижения на руководящие должно-
сти таможенной службы. Если психологическое обеспечение является 
составным компонентом кадровой работы и  представлено такими 
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основными видами деятельности психолога, как психологическая диаг-
ностика, профессиональное консультирование и др., то педагогическое 
сопровождение – развитие профессиональной компетентности специа-
листа в резерве, повышение уровня выраженности профессиональных 
компетенций – пока находится в процессе активизации и определения 
механизмов деятельности.

Предлагаемая логика образовательных направлений, позволяющая 
обеспечить непрерывность и качество профессиональной подготовки, 
позволяет правомерно ставить вопрос о целостности образовательного 
пути специалиста, профессионала (по аналогии с целостностью и сце-
нарием развития жизненного пути человека). Развитие человека, про-
фессионала в определенной сфере детерминировано как внешними со-
бытиями (политическими, социально-экономическими, культурными 
и др.), так и проявлением себя в жизненных ситуациях, коммуникациях 
в профессиональной деятельности, где степень выраженности активно-
сти, поведения и  рефлексии может достигать весомых значений для 
личности. Применимо к занятости и труду важно понимать, что выпол-
няемая деятельность должна способствовать личностной самореализа-
ции и  самораскрытию ресурсов специалиста в  ходе выполнения про-
фессиональной деятельности. Образование с точки зрения экономики 
и  сейчас рассматривается как «интеллектуальное» вложение, как по-
тенциальная возможность повышения производительности и  эффек-
тивности будущей профессиональной деятельности специалистов. Раз-
витие рынка образовательных услуг, открытость и  публичность 
образовательных программ, информатизация и  «скорость» образова-
ния, междисциплинарный характер профессионального обучения ука-
зывает на необходимость выхода образования, профессиональной под-
готовки в сферу экономики и управления. Это позволит проводить как 
обобщение уже имеющихся форматов непрерывного профессиональ-
ного образования, так и уделять внимание экспертной оценке экономи-
чески и  содержательно значимых моделей с  обязательной обратной 
связью и получаемыми результатами. Продолжающаяся модернизация 
образования концентрирует направления работы специалистов-пра-
ктиков в сфере непрерывного профессионального образования и про-
фессиональной подготовки специалистов и  определяет основные на-
правления разработки профессиональных программ. Данное 
обстоятельство позволяет вносить элементы новизны в  содержание 
программ обучения.

Таким образом, проведенный анализ совершенствования методоло-
гии непрерывного профессионального образования позволяет нам от-
метить следующее: непрерывное профессиональное образование раз-
вивается именно в  ключе «непрерывности» жизненного 
и  профессионального пути человека, специалиста, Личности. 
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Современные глобализационные тенденции и высокий уровень разви-
тия информатизации нашего общества на первый план выдвигают уже 
не столько получение второго или третьего «образований», сколько ов-
ладение необходимыми компетенциями, обеспечивающими опреде-
ленный уровень эффективности и результативности выполнения про-
фессиональной деятельности. Реализовать данные требования могут 
программы дополнительного профессионального образования, а также 
самообразование.

Совершенствование профессионального образования важно для по-
вышения эффективности профессиональной деятельности ведомствен-
ных государственных служащих, в  частности, специалистов таможен-
ных органов, и  может осуществляться по  различным направлениям, 
например: обучение в  РТА; профессиональная подготовка в  Учебных 
центрах ФТС России; внутреннее обучение; психолого-педагогическая 
работа с резервом таможенных кадров; организация специального об-
учения и  профессиональной переподготовки специалистов таможен-
ных органов в системе Единой информационной системы в сфере заку-
пок. Уместно говорить о  формировании системы многоступенчатого 
обучения и психолого-педагогическом сопровождении профессиональ-
ной деятельности специалистов таможенных органов, при котором 
формирование и приращение профессионально ценных компетенций, 
профессионально важных качеств может происходить параллельно 
с выполнением профессиональной деятельности, накоплением практи-
ческого опыта в профессии.

Примечательно, символично и значимо – 25 октября 2016 г. испол-
нилось 25 лет Таможенной службе Российской Федерации. Предлагае-
мый формат совершенствования методологии непрерывного професси-
онального образования специалистов таможенных органов может 
выступить основой для реализации государственной целевой програм-
мы профессиональной подготовки и непрерывного профессионального 
образования (в динамике профессионального развития) кадров тамо-
женного дела, с опорой на модель психолого-педагогического сопрово-
ждения профессиональной деятельности.
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ON IMPROVING THE METHODOLOGY OF CONTINUING 
PROFESSIONAL EDUCATION

A. V. Antonovsky

The article is devoted to the improvement of the methodology of continuing 
professional education. Within the technology supporting of continuous 
professional education the mechanisms and directions are determined 
allowing to ensure continuity and quality of training. The necessity of creation 
and implementation of psycho-pedagogical support’s system to professional 
activity for specialists.
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Российская модель подготовки 
преподавателей высшей школы

Ю. Г. Фокин

(Московский государственный технический университет имени Н. Э. Баума-
на; e-mail: yufo@mail.ru)

На основе рассмотрения психологических различий активности вы-
пускников аспирантуры и обучения студентов от обучения магистрантов 
(аспирантов) предлагается методологическое обновление структуры 
уровней высшего образования с добавлением начального уровня квали-
фикации для преподавателей уровня общекультурной и методологиче-
ской подготовки. Сочетание отечественных традиций высшей школы на-
чала XX  в. с  деятельностной теорией обучения XXI  в. позволяет 
реализовать новую истинно российскую модель подготовки преподава-
телей для вузов.

Ключевые слова: алгоритм проектирования конкретного занятия, но-
вая генерация преподавателей высшей школы, методологическое обнов-
ление, общеобразовательный уровень высшего образования, уровни 
квалификации преподавателя.

В течение последнего десятилетия система высшего образования 
России непрерывно «модернизируется» и «оптимизируется». Новый её 
облик ежегодно административно уточняется во  многих документах 
от Федерального закона до министерских указаний [1, 7]. Вместе с эти-
ми уточнениями остаются необъявленными, неопределенными и не об-
сужденными цели названных процессов. Из-за этого объемные работы 
по предписанной переработке учебно-методической документации вы-
полняются преподавательским составом вузов неосознанно. «Компе-
тенции, которые должны были быть сформированы в процессе изуче-
ния дисциплины (модуля) были включены в  тексты программ, 
но  адекватный контрольно-измерительный инструментарий 
практически отсутствовал. Каковы критерии, индикаторы и пока-
затели того, что та  или иная компетенция сформирована? Какова ее 
структура? Как каждый из нас «видит» конкретную компетенцию? Эти 
вопросы практически не ставились. Соответственно не было и ответов» 
[2]. (Здесь и далее выделения в цитатах, набранные полужирным кур-
сивом, и комментарии, набранные обычным курсивом в фигурных скоб-
ках, сделаны автором. Ю.Ф.).

В Законе и в последующих документах Минобрнауки нет явных ука-
заний о  структуре массовой подготовки преподавателей для высшей 
школы, хотя подготовка научных кадров объявлена приоритетным на-
правлением [7]. Подготовка научно-педагогических кадров по ФЗ 273 
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предполагается в аспирантуре. Для выпускников аспирантуры предус-
мотрено указание в дипломе квалификации «исследователь» или «ис-
следователь-преподаватель», но  вряд  ли удастся подготавливать всех 
преподавателей только в аспирантуре.

И от магистрантов (второй уровень), и от аспирантов (третий уро-
вень высшего образования по Федеральному закону № 273 «Об обра-
зовании в Российской федерации» от 29.12.2012), несмотря на направ-
ленность этих уровней высшего образования на подготовку выпускников 
для работы в сфере науки в статье 43 требуется: «посещать предусмо-
тренные учебном планом учебные занятия». В  статье  60: «Диплом 
об  окончании аспирантуры выдается по  результатам освоения про-
грамм» и появляется вариантное обозначение: « / PhD» {в США это до-
ктор философии}.

Законом устанавливается единая, привычная и  приемлемая, пожа-
луй лишь для студентов, практика восприятия лекций, преподавателя 
и контроля результатов такого обучения в форме экзаменов по прочи-
танным курсам, (оценки таких результатов предусмотрены в Инструк-
тивном письме Министерства высшего и среднего специального обра-
зования СССР № 31 от  26.10.1981 «О  контроле учебной работы 
и оценке знаний студентов на экзаменах», когда о возможности компе-
тентностного задания даже не  подозревали). Таким образом, в  Феде-
ральном законе явно выражены приверженность к  воспроизведению 
привычной структуры обучения студентов и однообразие вместо декла-
рированной диверсификации.

Однообразие подхода к учебному процессу на всех трех уровнях выс-
шего образования игнорирует то обстоятельство, что на втором и тре-
тьем уровне в  учебном процессе участвуют субъекты учения, 
уже имеющие высшее образование, а на первом – всего лишь вы-
пускники средней школы.

Для аспирантов такая «модернизация» явно обозначает вряд  ли 
оправданное отступление от традиционной для аспирантуры самостоя-
тельной работы с литературой при подготовке к экзаменам кандидат-
ского минимума. Такой «тренаж самостоятельности» естественно при-
водил к  самостоятельному поиску необходимой научной литературы 
и самостоятельной работе с ней для проведения исследований при под-
готовке кандидатской диссертации. Теперь его нет. При этом явно сни-
жены требования по  развитию творческих качеств субъектов учения. 
Теперь защита диссертации стала фактически личным делом аспиран-
та, поскольку третий уровень высшего образования удостоверяется ди-
пломом после сдачи экзаменов по  преподанным ему учебным дисци-
плинам.

Подлинная модернизация высшего образования явно требует 
не  простого совершенствования традиционных методик 
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преподавания учебных дисциплин студентам, а  методологиче-
ского обновления практики обучения и  для аспирантов, и  для 
магистрантов.

Можно заметить, что изложенный в законе «новый» подход копиру-
ет американскую систему высшего образования, о порочности которой 
написал еще в 1963 г. (перевод опубликован в России в 1992 г.) в своей 
автобиографии Питерим Александрович Сорокин, признанный науч-
ным сообществом во  втором полугодии ХХ  в. социологом № 1 [5]. 
П. А. Сорокин окончил в  1914 г. Санкт-Петербургский университет 
и был оставлен в нём для подготовки к профессорскому званию [5]. Ма-
гистерскую диссертацию он защищал уже в 1922 г., не зная о том, что 
через пять месяцев его «благополучно» вышлют из России.

Многим из российских преподавателей высшей школы не известны 
традиции обучения в  дореволюционных российских университетах 
и  специфика «подготовки к  профессорскому званию». О  них ничего 
не упоминается и в книгах по истории педагогики для подготовки учи-
телей, и в Педагогическом энциклопедическом словаре [3]. В работе [4] 
о ней упоминается со ссылкой на автобиографию [5], но многие под-
робности такой подготовки, изложенные в автобиографии, в работе [4] 
не  рассмотрены. Поэтому я  решил процитировать несколько страниц 
из  упомянутой автобиографии, поскольку мой пересказ будет менее 
убедительным, чем слова и мнения ученого мирового уровня, лично ис-
пытавшего обучение и преподавание в российской высшей школе пер-
вой четверти ХХ  в., а  затем несколько десятилетий преподававшего 
в высшей школе США, которую он в своей книге называет «нашей сис-
темой». При этом его сравнение американской и российской системы 
высшего образования очень актуально, поскольку в начале ХХI в. ака-
демик В. И. Арнольд, хорошо знающий не только российское, но и аме-
риканское и французское высшее образование, отметил, что глобализа-
ция приводит к  преобразованиям и  образования по  американским 
образцам [6].

«… Осенью 1909 г. я стал студентом Психоневрологического инсти-
тута,  – пишет П. А. Сорокин.  – В  противоположность американ-
ским университетам и колледжам в русских университетах и ин-
ститутах в то время не требовалось обязательного присутствия 
на лекциях, семинарах или зачетах. Это было личным делом каждо-
го студента. Точно также и  в  институте практически не  было зачетов 
в течение всего академического года; вместо этого устанавливался один, 
но очень обстоятельный экзамен в конце семестра.

Обычно май и часть июня специально предназначались для сдачи эк-
заменов по всем предметам, изучаемым в течение года. Студенты, полу-
чившие неудовлетворительные оценки, автоматически отчислялись 
из  университетов. Высшие учебные заведения не  интересовало, как 
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студенты приобретают знания, необходимые для сдачи строгих экзаме-
нов в конце семестров, т. е. у администрации и преподавателей не было 
мнения, что эти знания можно получить, лишь присутствуя на лекциях, 
семинарах и  зачетах. Вполне резонно считалось, что для этого есть 
и  другие пути, если они удобнее для самого студента. Также вполне 
справедливо полагалось, что собственное желание студента учиться, 
подкрепленное одним жёстким экзаменом в конце семестра или акаде-
мического года, является более эффективным стимулом, чем множест-
во контрольных работ и зачетов, сопровождаемых стрессами, которые 
нарушают систематический ход занятий и  излишне обременяют как 
студентов, так и профессоров. Такая система была более свободной, 
плодотворной и творческой, нежели современная система с обя-
зательным посещением лекций и частыми, но поверхностными 
тестами. По  моему мнению, наша американская система осо-
бенно вредна для способных студентов и аспирантов.

Я сам не укладывался даже в такую свободную систему, характерную 
для русских университетов. После поступления в  Психоневрологиче-
ский институт я  решил посещать только те  лекционные курсы, 
в которых: а) профессор читает нечто оригинальное; б) эта ори-
гинальная теория или система знаний важна и значительна; в) 
то, что читается на лекциях, нигде не опубликовано. Следуя это-
му правилу, я ходил только на половину лекционных курсов и в инсти-
туте, и за все четыре года в университете. Все остальные дисциплины 
я изучал, с огромной экономией времени и сил, по трудам известных 
профессоров или по заслуживающим доверие учебникам.

Преимущества моей системы занятий совершенно очевидны. 
В книгах ученые формулировали свои теории более точно, чем в лекци-
ях; я мог изучать их труды более внимательно, перечитывая при необ-
ходимости неясные или трудные места, чего нельзя сделать на лекции; 
затем, читая книги, я мог делать по тексту самые разные заметки и вы-
писки, что было бы невозможно в процессе слушания лекции. Более то-
го, программа моих занятий могла быть гибкой, тогда как дни и часы 
лекций устанавливались жёстко и часто весьма неудобно для меня. На-
конец, чтобы посещать лекции, мне приходилось тратить по  крайней 
мере два часа на  дорогу пешком от  нашей квартиры до  института 
и обратно. Следуя своему правилу, я управлялся с учебными курсами 
намного быстрее и с меньшими усилиями, чем если бы регулярно посе-
щал лекции и семинары.

… На основе своего опыта я настоятельно рекомендую этот 
метод занятий всем способным студентам: он более эффекти-
вен, экономичнен и производителен, чем система обязательного 
посещения, поскольку в  большинстве лекционных курсов 
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не содержится чего-либо нового и оригинального, которое нельзя най-
ти в хороших книгах по этой проблеме.

Один значительный недостаток моей системы занятий заключался 
в нехватке личного общения с профессорами. Однако я легко преодоле-
вал его, проявляя активность на семинарах и консультируясь непосред-
ственно с известными преподавателями. Как и большинство настоящих 
ученых, они с радостью приветствовали способных студентов на своих 
семинарах и поощряли их на обсуждение персональных научных про-
блем. Именно изучением трудов, работой на семинарах, личными дис-
куссиями с такими профессорами … я добился репутации выдающегося 
студента и многообещающего молодого ученого …

Помимо этих преимуществ моя «укороченная» система занятий 
оставляла больше свободного времени для заработков на жизнь и дава-
ла большую свободу во внеучебной научной, культурной и политиче-
ской деятельности.

… Мне просто повезло, что составляющие такое чудесное созвездие 
ученые были моими учителями, а позже и друзьями. Эти выдающиеся 
профессора не требовали, чтобы мы сильно принимали на веру их тео-
рии: именно этим они и отличались от ученых среднего уровня. Напро-
тив, мэтры скорее поощряли обоснованно критическое отношение к их 
точке зрения и всей душой приветствовали проявление творческой ори-
гинальности у студентов.

Высказываемые мною на семинарах высокие оценки научного вкла-
да моих учителей, также, как и критика слабости их теорий, и некото-
рые собственные конструктивные идеи, похоже производили на мэтров 
благоприятное впечатление.

{Здесь уместно заметить: если в России начала ХХ в. такая практика 
считалась вполне приемлемой для всех студентов, то почему бы не воз-
родить ее сейчас, хотя бы для магистрантов и аспирантов, уже имеющих 
высшее образование, сделав акцент на активное участие в систематиче-
ских семинарах при самостоятельной работе субъектов учения с  реко-
мендованными источниками. Такое изменение акцента можно рассма-
тривать как одно из  методологических обновлений учебного 
процесса}.

… В конце весны 1910 г., – пишет П. А. Сорокин, – я подал документы 
в университет. К моему удивлению, вскоре из университета пришел от-
вет, что меня не только принимают, но и выделяют стипендию за от-
личные оценки в аттестате зрелости … Этой стипендии хватало не толь-
ко на покрытие платы за обучение, но и на жизненные расходы.

… В 1914 г. я окончил Санкт-Петербургский университет, имея 
диплом первой степени. По окончании университета мне предложили 
остаться при кафедре для подготовки к профессорскому званию. Я с ра-
достью принял это предложение, так как оно полностью устраивало 
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меня и соответствовало моему выбору науки в качестве дела всей жиз-
ни. Очень хорошая стипендия, представленная мне, по меньшей 
мере, на четыре года подготовки к степени магистра и званию 
приват-доцента, обеспечивала мою жизнь и  давала возмож-
ность все время отводить науке» [5: 51–54].

««Приготовление к профессорскому званию» в русских универ-
ситетах примерно соответствовало аспирантуре в  американ-
ских учебных заведениях. Однако схожих черт между ними было ед-
ва  ли больше, чем различий. От  молодых ученых, оставленных для 
подготовки к профессорскому званию, не требовалось ходить на лек-
ции и семинары, сдавать какие-либо экзамены или выполнять курсо-
вые работы. Им было необходимо лишь сдать устный экзамен на сте-
пень магистра. По  меньшей мере 99% всех кандидатов на  звание 
профессора должны были вначале сдать этот устный экзамен, а затем 
представить и успешно защитить магистерскую диссертацию, после то-
го как специальная комиссия уважаемых специалистов-профессоров 
нескольких университетов допускала их к защите. Только в очень ред-
ких случаях, когда выходящий на  защиту магистерской диссертации 
ученый уже был хорошо известен, ему иногда присваивали сразу сте-
пень доктора, руководствуясь его значительными достижениями и вы-
дающимися результатами, и важностью его диссертационной работы …

Получив степень, любой магистр мог поступить в любой уни-
верситет в  качестве приват-доцента и  вести любой лекцион-
ный курс или семинар в своей области, в том числе и конкурирую-
щий или дублирующий курсы, читаемые ординарными 
профессорами.

Из-за более жестких требований к кандидатам на степень магистра, 
чем требования к  будущим докторам философии {PhD} в  Америке 
и  Германии, большинство русских профессоров имели только маги-
стерскую степень. Степень доктора присуждалась лишь выдающимся 
профессорам, чьи диссертации имели гораздо большее научное значе-
ние … Диссертации на обе степени обязательно представлялись в виде 
значительных по  объему опубликованных работ. Устный экзамен 
не предусматривался для докторской степени.

{Хотя термин «магистр» провоцирует аналогию с современной маги-
стратурой, описанный П. Сорокиным способ профессиональной подго-
товки преподавателей имел своей целью выращивание преподаватель-
ской элиты для российских университетов. На этот уровень подготовки 
выпускники вуза попадали в результате жесткого отбора, а количество 
зачисленных на подготовку к профессорскому званию составляло в 1914 г. 
120 человек [4: 127], хотя во всех вузах России было в 1914 г. 6658 препо-
давателей [4: 252], для восполнения естественной убыли которых тре-
бовалось 700–800 новых преподавателей ежегодно, о  способах 



49

подготовки которых информация отсутствует. Выпускнику универси-
тета, зачисленному на приготовление к профессорскому званию, на 4 го-
да предоставлялась стипендия в  размере 1200 руб. в  год, «… которая 
с лихвой покрывала все необходимые расходы на жизнь и занятия наукой» 
[4: 127]. 1200 рублей 1914 г. соответствует примерно 33 000современ-
ных рублей в месяц}.

«После моего назначения на подготовку к профессорству преподава-
тель криминального права Н. Розин дал мне список около 500 названий 
русских и зарубежных трудов по криминологии. Профессор А. Жижи-
ленко вручил мне подобный список из 250 работ по уголовно-процессу-
альному законодательству, профессор Н. Лазаревский добавил пример-
но 150 названий по  конституционному праву. Некоторые из  этих 
трудов, как, например, немецкий «Vergleichende Darstellung» по крими-
нальному праву и  процессу (подготовленный известными немецкими 
профессорами для нового проекта уголовного кодекса Германии) со-
стояли из почти сотни солидных томов.

Передавая мне списки литературы, профессора говорили, что я дол-
жен показать хорошее знание этих работ, чтобы успешно сдать экзамен 
на  магистра. Их не  интересовало, как я  буду овладевать этой массой 
знаний, но овладеть ими я должен. Если время от времени мне понадо-
бятся консультации с ними или другими, я могу рассчитывать на их по-
мощь. Вот эти-то списки с такой очень короткой инструкцией и пред-
ставляли собой все требования к  устному испытанию на  степень 
магистра.

До первой мировой войны подготовка к этим экзаменам зани-
мала четыре года и даже более того. В течение такого срока соиска-
тели обычно на год-два уезжали за границу поработать с зарубежными 
знаменитостями в своей области. Но моя подготовка проходила в годы 
войны, в период, когда поездки за рубеж и работа с иностранными уче-
ными стали невозможны. Поэтому я был вынужден заниматься в Рос-
сии, без преимуществ занятий и консультаций с зарубежными специа-
листами» [5: 64–66].

«Освобожденный от денежных забот, благодаря приличной стипен-
дии, в течение 1914–1916 гг. я мог отдавать все свое время подготовке 
к магистерскому экзамену и социологическим исследованиям. С моло-
дым задором отдавшись этим двум занятиям, я  в  рекордный срок  – 
за  два года вместо обычных четырех или более лет  – подготовился 
и успешно сдал устный экзамен на степень магистра в октябре-ноябре 
1916 г.

Еще раз подчеркну, что такой экзамен был сложнее, чем испытание 
на  степень доктора философии {PhD} в  американских университетах. 
Во-первых, экзамен занимал четыре дня: день на  уголовное право, 
день  – на  судопроизводство, день на  государственное право 
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и последний – на написание обстоятельного эссе по теме, которую пред-
лагала экзаменационная комиссия. Каждый день экзамена длился 
от  трех до  пяти часов. Во-вторых, в  состав экзаменаторов входили 
не только члены специальной комиссии, создаваемой именно для этих 
целей, но и большинство профессоров всего юридического факультета, 
объединявшего специалистов в областях права, экономики и политиче-
ских наук. Поэтому круг вопросов, которые задавали профессора, был 
шире, а сами вопросы сложнее, чем на экзаменах в американских уни-
верситетах, где в комиссию входят всего три-четыре члена.

После экзамена я  получил звание «магистранта уголовного 
права», что позволяло мне стать приват-доцентом Санкт-Петербург-
ского университета. Что касается степени магистра уголовного 
права, то я должен был представить одобренную университет-
ской комиссией диссертацию и защитить ее в весьма напряжен-
ном диспуте с официальными оппонентами и любым желающим 
высказаться из числа публики. День защиты магистерской или до-
кторской диссертации был праздничным событием, более важным, чем 
даже день игры университетской команды по американскому футболу 
или встреча выпускников прошлых лет в  США. Дата диспута заранее 
объявлялась в университетских изданиях и всех солидных газетах. Для 
диспута специально резервировали одну из самых больших аудиторий 
университета.

На диспуте, который проводился под председательством ректора или 
проректора, присутствовали все преподаватели соответствующего фа-
культета, некоторые профессора с  других факультетов, желавшие по-
слушать защиту, много специалистов извне университета, многие сту-
денты и  большое количество заинтересованной публики. При таком 
стечении народа диспут открывался, и зачитывалась Curriculumvitae со-
искателя и  список его основных публикаций и  научных достижений. 
Затем каждый официальный оппонент высказывал критику работы, 
особо выделяя слабые и  сомнительные места в  ней. На  высказанные 
критические замечания соискатель отвечал по пунктам каждому из вы-
ступавших. Вслед за официальными выступали неофициальные оппо-
ненты – факультетские преподаватели, желавшие участвовать в обсу-
ждении, внешние эксперты и,  наконец, любой человек из  числа 
присутствующих. На  каждое из  критических замечаний опять-таки 
диссертант должен был сразу же отвечать. Весь диспут обычно продол-
жался от пяти до семи часов. По завершении проводилось тайное голо-
сование между всеми преподавателями факультета, пришедшими на ди-
спут» [5: 70–71].

Возрождение описанных достижений российской высшей школы 
по подготовке преподавателей (сначала отмененных после 1917 г., а за-
тем просто забытых за ненадобностью) крайне необходимо на втором 
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и третьем уровнях высшего образования в наше время. Именно такое 
методологическое обновление учебного процесса для подготовки 
на этих уровнях новой генерации преподавателей высшей школы 
необходимо для возрождения интеллектуального потенциала России. 
Именно это возрождение в сочетании с опорой на опубликованную де-
ятельностную теорию обучения в  высшей школе фактически станет 
российской моделью профессионального освоения преподава-
ния в высшей школе: дополнения профессиональной подготовки 
в  своей предметной области второй профессиональной подго-
товкой новой генерации преподавателей высшей школы.

Несмотря на  категорические требования обязательного посещения 
занятий по расписанию в статье 43, ФЗ № 273 фактически не препятст-
вует такому методологическому обновлению. Перечисленные в  соот-
ветствующих Федеральных образовательных стандартах учебные дис-
циплины для магистрантов и  аспирантов можно преподавать 
по-разному, в том числе и в дистанционном обучении, направив пред-
усмотренное там время аудиторных занятий в основном для самостоя-
тельной работы субъектов учения с научной или учебной литературой. 
Это соответствует и требованию о сокращении лекционной части кур-
сов до 40% выделяемого на учебную дисциплину аудиторного времени. 
При этом в занятия по расписанию нужно включать только установоч-
ную лекцию и семинары-дискуссии по узловым вопросам учебной дис-
циплины.

В качестве второго методологического обновления для подго-
товки новой генерации российских преподавателей высшей школы не-
обходимо рассматривать и освоение магистрантами, а также аспиран-
тами деятельностной теории обучения в  высшей школе и  связанного 
с  ней алгоритма проектирования конкретного занятия. В  настоящее 
время издано систематическое изложение Деятельностной теории об-
учения в высшей школе и Краткий справочник [8, 9], создавшие усло-
вия для перевода процессов освоения преподаваниялицами с высшим 
образованием не  на  традиционной эмпирико-методической основе, 
а на основе изучения теоретических основ этой новой для них второй 
профессиональной деятельности. Знание этой теории позволяет начи-
нающему преподавателю применять приведенный на  рис.  1 алгоритм 
проектирования конкретного занятия (последовательность действий 
преподавателя для проектирования учебного занятия на  основе дея-
тельностной теории обучения) и разрабатывать собственную методику 
с опорой на Процедурный справочник по деятельностным методам об-
учения.
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(на схеме прямоугольниками в утолщенных рамках показаны 8 задач 
проектирования, второй столбец прямоугольников содержит указания 
на средства, имеющиеся в деятельностной теории обучения, а третий – 
получаемые преподавателем результаты решения каждой задачи)

Поскольку и аспиранты, и магистранты уже имеют высшее образова-
ние, они могут быть не только субъектами усвоения учебного материа-
ла, но и субъектами его экспертного оценивания. Способ формализо-
ванного контроля работы слушателей системы повышения 
квалификации преподавателей над учебными материалами разработан 
автором статьи ещё в конце прошлого века. Опыт его применения пока-
зал его эффективность, одновременно выявив его неожиданные воз-
можности и недостатки. При таком оценивании слушатели ненавязчиво 
вынуждены сосредоточить внимание на оцениваемом объекте (прочи-
тать оцениваемый элемент текста) и выразить свое мнение о его значи-
мости для начинающего преподавателя, понятности изложения (чет-
кости формулировок) и  о  своем ознакомлении с  этим элементом 
из  любых источников до  его восприятия в  осваиваемой ими учебной 
дисциплине. При многократном применении этого приема преподава-
ния к разным объектам восприятия у каждого слушателя латентно про-
исходит становление навыков аналитического подхода к воспринимае-
мому источнику и непроизвольное запоминание оцениваемого объекта.

Психологически каждому слушателю приятно почувствовать себя 
не в роли проверяемого школяра, а в роли специалиста, мнение которо-
го важно для преподавателя. Оценка проста в реализации и обработке 
(требуется запись трех цифр, образующих кортеж, который потом лег-
ко обрабатывать автоматически). Экспертное оценивание учебного 
материала магистрантами и аспирантами – третье методологи-
ческое обновление учебного процесса.

Недостатки вызваны однообразием такой работы и возможностя-
ми формального заполнения таблиц экспертного оценивания даже без 
анализа оцениваемых элементов. Первый из них можно практически 
устранить, если не  предлагать для оценивания более 3–5 элементов 
подряд, или предлагать оценить только что изложенное на  лекции 
единственное положение. Второй просто выявляется, если указать для 
оценивания обозначение несуществующего элемента (при формаль-
ном заполнении таблицы слушатель оценит несуществующий эле-
мент, информируя этим преподавателя, что он подошел к  выполне-
нию задания бездумно). Сообщать об этом способе выявления ухода 
слушателя от выполнения задания не следует, но перечисление фами-
лий слушателей, которые формально подошли к выполнению задания 
и поэтому должны представить свои оценки повторно, обычно приво-
дит к  уменьшению таких попыток с  40% до  10%. Конечно, такие 
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оценки нужно исключать при использовании экспертных оценок в на-
учных целях.

Требование представления итогов оценивания в форме таблицы не-
желательно, поскольку оно провоцирует формальный подход. Лучше 
присоединять одиночную экспертную оценку к  текстовому ответу, 
представляемому по электронной почте или по скайпу, предваряя её ка-
ким-нибудь необычным символом (например, #22##435, где 22 – но-
мер оцениваемого объекта, 435  – экспертная оценка). Это позволит 
проверить и устойчивость внимания слушателя в ходе лекции.

Используемая мною шкала экспертных оценок учитывает цифрой 
на первой позиции кортежа значимость оцениваемого объекта для на-
чинающего преподавателя (5 – очень важно, 4 – важно, 3 – сомнитель-
но, 2 –не важно, 1 – не нужно); на второй позиции – понятность форму-
лировки (5  – вполне понятно, 4  – понятно, 3 –сомнительно, 
2 – громоздко, 1 – непонятно); на третьей позиции – известность эле-
мента эксперту (5 – давно известно, 4 – известно, 3 – что-то слышал, 2 – 
неизвестно, 1 – неожиданно). На третьей позиции, в отличие от двух 
первых, цифрой 5 намеренно обозначена не самая лестная оценка для 
автора. Таким образом, появление оценки 555 (очень важно, вполне 
понятно, давно известно) должно является сигналом о  бездумности 
и формальности оценки, поскольку даже попытка эксперта дать лест-
ную для автора теории экспертную оценку при внимательном исполь-
зовании шкал была бы 551 или 552.

Наконец, четвертое методологическое обновление, может состо-
ять в обязательном применении теорий обучения, из опубликованных 
источников по  обучению в  высшей школе для проектирования кон-
кретного занятия преподаваемой или осваиваемой субъектом учения 
учебной дисциплины с отражением результатов и собственных впечат-
лений в зачетном задании. При этом разрешается пользоваться любы-
ми источниками (например, можно использовать монографии [6, 7], 
поступившие в продажу одновременно с [8].

Работая над курсом для магистерских программ, подготавливающим 
магистрантов к  преподаванию в  высшей школе, я  пришел к  выводу 
о необходимости создания в интернете для преподавателей, уча-
ствующих в магистерских и аспирантских программах с задачей 
управления становлением у магистрантов или аспирантов качеств про-
фессионального преподавателя высшей школы, тематического кон-
сультационно-дискуссионного сайта, обеспечивающего и  адаптацию 
разработанной программы курса к обстоятельствам и имеющимся раз-
работкам конкретных кафедр конкретных вузов.

Этот сайт имеет своими целями:
•	 консультирование преподавателей по освоению и преподаванию 

деятельностной теории обучения в высшей школе;
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•	 изложение планов семинаров и методических советов по их про-
ведению;

•	 обеспечение распространения российского способа подготовки 
преподавателей высшей школы;

•	 обмен опытом преподавания по этому способу для разных спе-
циальностей и направлений высшего образования;

•	 закрепление опыта преподавания и  развития деятельностной 
теории обучения в высшей школе, представленного и обсужденного 
на сайте (по мере накопления) таких материалов в печатной литера-
туре.

На этом сайте по  адресу www.fokinonline.com уже размещена Про-
грамма учебной дисциплины «Деятельностная теория обучения и  ее 
применение преподавателями» с  подробными методическими реко-
мендациями к ней в консультационном форуме. В этой программе пред-
полагается сосредоточить подготовку магистрантов к преподаванию 
именно в названной учебной дисциплине с учетом уже вышедшей из пе-
чати монографии [8]. Однако это не  является обязательным. Можно 
включить в  уже существующие программы такой подготовки отдель-
ные разделы программы, рассматривая ее как типовую программу или 
программу учебного модуля. Возможности обеспечения целостности 
сокращенного вследствие такой адаптации курса можно обсудить в кон-
сультационно-дискуссионном блоге упомянутого сайта.

Эта же программа обеспечивает подготовку к преподавательской де-
ятельности и той части аспирантов, которые ориентированы на по-
лучение диплома с  квалификацией «преподаватель-исследова-
тель». Правда, для этого уровня высшего образования речь нужно 
вести не о сокращении методологических и психологических тем про-
граммы, а об их усилении.

Все рассмотренные возможности методологического обновления об-
учения магистрантов и  аспирантов реализуемы и  при объявленной 
в Законе трехуровневой системе профессионального высшего образо-
вания. Тем не менее, в ней остаются необъявленные особенности межу-
ровневого перехода выпускников и не поясненный единственный уро-
вень квалификации преподавателей высшей школы. Сосредоточим 
внимание на этой последней неясности.

Прежде всего учтем, что подготовка специалистов высшей квалифи-
кации должна быть психологически различной по динамике внимания 
и действий исследователя и преподавателя. У исследователя, начинаясь 
с глубокого изучения избранной предметной области, они объективно 
сужаются с приближением заключительной фазы, поскольку результа-
ты исследования необходимо верифицировать. Преподаватель тоже 
начинает с  глубокого изучения предметной области, но,  углубляясь 
в  освоение преподавания он вынужден расширять сферу внимания, 
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чтобы осознать ранее скрытые системные связи, вскрыть в интересах 
преподавания эмерджентность преподаваемых объектов и процессов.

Преподаватель высшей школы должен быть не столько исследовате-
лем, сколько высоко интеллектуальным эрудитом в предметной обла-
сти, к которой относятся преподаваемые им учебные дисциплины, зна-
током системных эффектов, характерных для рассматриваемых в этих 
дисциплинах объектов. Требование от него качеств исследователя для 
достижения предусмотренного в Законе столь высокого уровня квали-
фикации преподавателя (преподавателя-исследователя) может привес-
ти к кадровым потерям за счет тех специалистов, которые, имея склон-
ности и  способности к  преподаванию, будут отказываться от  своего 
призвания из-за нежелания тратить время на  проведение исследова-
ний, к которым они считает себя неспособными.

Рассматривая магистратуру как элемент модели системы высшего 
образования России, сейчас необходимо особенно внимательно анали-
зировать потенциальные траектории подготовки преподавателей выс-
шей школы.

Почему первый уровень квалификации преподавателя целе-
сообразно предусматривать именно в магистратуре?

•	 Позиционирование и  бакалавриата, и  магистратуры в  нашей 
стране пока не очень определилось.Это видно и во введении с 2015 г. 
приема еще и в прикладной бакалавриат, а также в отсутствии явного 
указания на предназначение выпускников двухлетней магистратуры.

•	 Специалистов, обладающих склонностью к преподаванию, нуж-
но делать профессиональными преподавателями как можно быстрее, 
поскольку они уже профессионально освоили свою предметную об-
ласть и нуждаются лишь в «доподготовке» для профессионального ос-
воения преподавательской деятельности. После такой годичной «до-
подготовки» им можно присваивать квалификацию «преподаватель 
высшей школы». После практической работы преподавателями некото-
рые из них могут поступить в аспирантуру и получить квалификацию 
«преподаватель-исследователь».

•	 В России до сих пор нет высшего непрофессионального об-
разования, хотя о  наличии потребности в  таком образовании давно 
сигнализировал высокий процент выпускниц педагогических вузов, 
не собиравшихся преподавать в школе и не ставших учительницами.

•	  Выпускники непрофессионального двухгодичного бакалавриа-
та, приобретая культурное и  интеллектуальное развитие, соот-
ветствующее высшему образованию, не становятся профессионала-
ми в  какой-либо предметной области, но,  имея общее высшее 
образование, могут ограничиться удовлетворением личной (семейной) 
потребности либо поступать в любую магистратуру, не будучи связан-
ными уже полученным освоением определенной предметной области 
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(например, в США после двух лет обучения в колледже свободных на-
ук, можно перейти в любую магистратуру или в высшую школу любой 
профессии).

•	 Такое непрофессиональное высшее образование и  основанная 
на  ней магистратура наиболее востребованы иностранцами в  США, 
и в Канаде. Оно будет привлекательным для иностранцев и в России.

Описанное дополнение к объявленной ФЗ 273 системе уровней выс-
шего образования показано на рис. 2 блоками с утолщенными контура-
ми [10].

Рис. 2. Потенциал дополнения существующей структуры  
уровней высшего образования непрофессиональным  

бакалавриатом и предметно ориентированной четырехлетней 
магистратурой для массовой подготовки отечественных  

профессионалов с квалификацией «преподаватель высшей 
школы» (см. элементы схемы с утолщенным контуром)

Годичная «доподготовка» 2п нужна для выравнивания специалистов 
с уровнем выпускников магистратуры после непрофессионального ба-
калавриата.

Таким образом, к настоящему времени в России опубликованы рабо-
ты и накоплен определенный опыт преподавания, позволяющий мето-
дологически обновить обучение магистрантов и  аспирантов, для 
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освоения ими второй профессиональной деятельности – преподавания 
в высшей школе, создав условия для реализации новой генерацией пре-
подавателей «Российской модели обучения в высшей школе». Сочетая 
дореволюционные традиции российского высшего образования с при-
менением опубликованной деятельностной теории обучения в высшей 
школе, можно культивировать в наших вузах подлинно Российскую мо-
дель подготовки новой генерации преподавателей высшей школы в ма-
гистратуре не по ремесленническому способу копирования предшеству-
ющих образцов, а  на  основе логически непротиворечивой научной 
теории обучения в высшей школе. Такой специфический способ освое-
ния преподавания может оказаться привлекательным и  для граждан 
других государств.
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Key words: algorithm design of a particular class, a new generation of 
high school teachers, methodological renewal, general education level of 
higher education, teacher qualification levels.
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В статье представлены результаты эмпирического исследования, 
в  процессе которого выявлены динамические изменения в  структуре 
учебно-профессиональной мотивации студентов с разным уровнем ака-
демической успешности в процессе их обучения в вузе. Установлено, что 
эти изменения проявляются в усилении от первого к третьему курсу вну-
тренних мотивов, связанных с самоактуализацией, а на четвертом курсе 
мотивационный акцент переносится с учебной деятельности на будущую 
профессиональную. Показано, что базисную основу учебно-профессио-
нальной мотивации студентов, независимо от уровня их успешности, со-
ставляют социально-психологические установки личности. Прикладной 
аспект исследуемой проблемы может быть реализован в образователь-
ном процессе высшей школы, в психолого-педагогическом сопровожде-
нии личностного и профессионального развития студентов.

Ключевые слова: мотивация, учебно-профессиональная мотивация, 
учебно-профессиональная деятельность студентов.

Различные аспекты профессионального развития личности студента 
все чаще становятся предметом современных психолого-педагогиче-
ских исследований, посвященных проблеме организации развивающей 
образовательной среды вуза. Ее успешное решение позволит выстраи-
вать учебно-воспитательный процесс в вузе так, чтобы не только сфор-
мировать предусмотренные образовательными стандартами компетен-
ции, но  и  сформировать у  будущих специалистов такие 
общественно-значимые качества, как социальная мобильность, способ-
ность к адекватной саморегуляции поведения и деятельности в слож-
ных ситуациях, направленность на успешное осуществление трудовой 
деятельности.

Стремление человека к повышению уровня своего профессионализ-
ма, обусловленное особенностями мотивации его деятельности, в струк-
туре которой наиболее значимы мотивы самореализации и достижения 
успеха, является, по  нашему мнению, результатом профессиональной 
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социализации и развития личности [1: 32]. Мотивационная составляю-
щая учебно-профессиональной деятельности студентов не только опре-
деляет их успешность в  вузе, отношение к  выбранной специальности 
и направленность на изучение её содержания, но и побуждает к актуа-
лизации своих потенций и  использованию потенциала образователь-
ной среды для качества профессионального становления [2: 88]. Не слу-
чайно А. М. Павлова отмечает, что мотивационный блок, включающий 
в себя потребности и мотивационные установки субъекта, является си-
стемообразующим качеством, определяющим направление, глубину, 
успешность функционирования профессионально-личностного потен-
циала [3].

Рассмотрение проблемы учебно-профессиональной деятельности 
студентов, освещенной в современных исследованиях, позволило выя-
вить определенные характеристики, связанные с  ее мотивационным 
компонентом. Отметим некоторые из них.

1. Полимотивированность учебно-профессиональной деятельности 
студентов. Иерархия её мотивационных факторов определяет направ-
ленность личности студента в зависимости от доминирующих в тот или 
иной момент мотивов и динамику изменений в связи с его интрагруппо-
вым статусом и этапом развития учебной группы [4]. Специфические 
особенности этой деятельности обусловлены как логикой личностного 
развития студентов в процессе вузовского образования, так и социаль-
ными факторами – особенностями объединяющей их учебной группы 
и  статусом в  её неформальной структуре. Исследования показывают, 
что соотношение профессионально направленных и  сопутствующих 
профессиональному становлению компонентов учебно-профессио-
нальной мотивации различно в зависимости от специфики этапа соци-
ально-психологического развития студентов: профессионально на-
правленные компоненты выражены на  первом и  последнем курсах 
обучения, а  на  третьем курсе доминируют внешние по  отношению 
к профессиональному становлению цели и мотивы образования [5].

2. Регулятивный характер мотивации учебно-профессиональной дея-
тельности. В  условиях обучения в  вузе студенты должны самостоя-
тельно мотивировать себя на получение знаний и овладение професси-
ей, иметь цели профессионального развития и  нести ответственность 
за организацию своей деятельности. Самоорганизация учебно-профес-
сиональной деятельности студентов определяется их мотивацией: на-
сколько они настроены на  определение жизненного предназначения, 
на  постановку личных целей в  жизни, грамотное планирование и  по-
следовательное выполнение заданных действий в учебном процессе, за-
интересованы выбранной профессией и её содержанием, настолько они 
самоорганизованы в получении знаний и умений для дальнейшего про-
фессионального развития и представляют себя как успешную личность, 
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необходимую современному обществу [6: 185, 188]. Исследования так-
же показывают, что психологическим регулятором учебных достиже-
ний студентов является внутренняя мотивация, которая определяет их 
активность или пассивность в обучении[7], а система внутренних побу-
ждений личности к учебно-познавательной деятельности в вузе являет-
ся одной из  определяющих положительное отношение к  профессии, 
при этом академическая успешность студентов обусловлена не столько 
их интеллектуальными различиями, сколько степенью развития у них 
профессиональной мотивации [8].

3. Учебно-профессиональная мотивация студентов выступает пре-
диктором академической успешности. Академические достижения сту-
дентов связаны с выраженностью у них как конкретно-деятельностных 
образующих мотивационного процесса – внутренней учебной мотива-
ции, ценностно-смысловых составляющих, академического контроля, 
так и  общедеятельностных образующих мотивации  – настойчивости, 
целеустремленности, эффективных стратегий целеполагания и  само-
контроля. Особую роль в этом процессе играет внутренняя мотивация. 
Исследования показывают, что чем выше академическая успешность 
студентов, тем в  большей степени они обладают более высокой вну-
тренней учебной мотивацией, у них больше выражено ощущение важ-
ности и осмысленности учебного процесса, целеустремленность, сосре-
доточенность интересов, самоконтроль, а  также оптимистический 
атрибутивный стиль при объяснении успехов [9].

4. Целеполагание – важный компонент в структуре мотивации учеб-
но-профессиональной деятельности. С целеполаганием неразрывно свя-
зана эффективность профессиональной подготовки студентов: осозна-
ние цели профессиональной подготовки содействует процессу перевода 
ее объективного значения в субъективный смысл, превращению в жиз-
ненно важную задачу, которая становится реальным смыслом активно-
го включения в процесс учения и качественного усвоения необходимых 
для успешной профессиональной деятельности знаний, умений и навы-
ков. В процессе развития личности каждая новая цель влияет на изме-
нение мотивационной сферы, что, в свою очередь, создает возможности 
изменения или постановки новой цели – той, которую студент уже ста-
вит самостоятельно [10: 163].

5. Профессиональная самореализация личности определяет направ-
ленность учебно-профессиональной активности студентов. Поскольку 
мотивация является основным фактором, определяющим профессио-
нальную самореализацию и  профессиональное здоровье личности 
и от её содержания в наибольшей степени зависит удовлетворенность 
профессией и  готовность к  профессиональному самосовершенствова-
нию [11: 82], у студентов, отличающихся осознанной потребностью со-
стояться в  профессии, выражена не  только социально-ценностная 
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мотивация, но  и  оптимально-гармоничный тип самореализации, ха-
рактеризующийся социально-нравственной детерминацией, развитой 
эмоционально-волевой регуляцией поведения, стремлениями и  уста-
новками личности к самовыражению [12: 88].

Теоретический анализ публикаций позволил сформулировать гипо-
тезу о том, что в процессе обучения в вузе мотивация студентов претер-
певает структурные изменения, связанные с усилением факторов, опре-
деляющих внутреннюю мотивацию учебно-профессиональной 
деятельности и самоактуализацию личности, при этом, чем выше ака-
демическая успешность студентов, тем больше проявляется данная тен-
денция.

С целью проверки выдвинутой гипотезы на базе факультета психо-
лого-педагогического и специального образования Саратовского госу-
дарственного университета им.  Н. Г. Чернышевского было проведено 
эмпирическое исследование, в  котором приняли участие 128 человек 
(по 32 студента, обучающихся соответственно на первом, втором, тре-
тьем и четвертом курсах бакалавриата по направлению «Психолого-пе-
дагогическое образование»). Психодиагностическое исследование про-
водилось с  помощью методик: исследования мотивации аффилиации 
(А. Мехрабиан) [13: 95–98]; выявления социально-психологических 
установок личности в  мотивационно-потребностной сфере (О. Ф. По-
темкина) [14: 125–129]; диагностики самооценки мотивации одобре-
ния (Д. Марлоу, Д. Краун) [15: 635–636], стремлений личности (мето-
дика МАС, М. Кубышкина) [14: 139–142] и  ситуативной 
самоактуализации личности (Т. Д. Дубовицкая) [16]. Выявление взаи-
мосвязи между факторами, определяющими особенности мотивации 
студентов, осуществлялось методом корреляционного анализа по Пир-
сону. Сравнительный анализ факторов, определяющих мотивацию 
учебной деятельности студентов с  разным уровнем академической 
успешности, осуществлялся с помощью t-критерия Стьюдента.

Изучение динамических изменений в  структуре мотивации студен-
тов с первого по четвертый курсы обучения в процессе корреляционно-
го анализа эмпирических данных (р < 0,05 для всех корреляций) позво-
лило выявить в её структуре доминирующие (ядерные) мотивы.

У студентов первого курса были выявлены две взаимосвязанные кор-
реляционные плеяды (рис. 1). В первой плеяде сгруппировались соци-
ально-психологические установки личности, где центральным ядром 
выступает взаимосвязанная триада ориентаций «на альтруизм» – «на 
эгоизм» (r = –0,59) – «на деньги» (r = 0,40) – «на альтруизм (r = –0,55)»; 
«ориентация на эгоизм» в свою очередь связан с фактором «ориента-
ция на власть» (r = 0,39), а «ориентация на деньги» – с фактором «само-
актуализация в учебной деятельности» (r = 0,35). Вторая плеяда вклю-
чала в  себя «цепочку» взаимосвязанных факторов «стремление 
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к принятию» – «ориентация на труд» (r = 0,40) – «ориентация на про-
цесс деятельности» (r  = 0,40)  – «стремление к  соперничеству» (r  = 
0,40) – «ориентация на результат» (r = 0,40) – «стремление к достиже-
нию цели» (r = 0,40) – «стремление к социальному престижу» (r = 0,40). 
Взаимосвязь между плеядами осуществлялась через прямую корреля-
ционную связь «ориентация на альтруизм» – «ориентация на резуль-
тат» (r = 0,34).

 
Стремление 
к принятию 

Процесс 

Соперничество Результат 
Достижение 

цели 
Социальный 

престиж 

Эгоизм 

Самоактуализация Власть 

Альтруизм 

Деньги 

 

Труд 

прямые связи 

обратные связи 

(р < 0,05) 

Рис. 1. Значимые корреляционные связи в структуре мотивации 
студентов первого курса

На втором курсе имело место уменьшение количества взаимосвязан-
ных между собой компонентов, входящих в структуру учебно-профес-
сиональной мотивации, однако они были объединены в единую корре-
ляционную плеяду, где ядерными факторами оказались «стремление 
к достижению цели» и ориентации на альтруизм, власть и деньги (рис. 
2). При этом были выявлены связи: «стремление к достижению цели» – 
ориентации «на деньги» (r = 0,49), «на власть» (r = 0,37), «на эгоизм» 
(r = 0,37), «на альтруизм» (r = –0,43), «стремление к социальному пре-
стижу» (r = 0,59) и «мотивация одобрения» (r = –0,57); «ориентация 
на альтруизм» – ориентации «на власть» (r = –0,36), «на деньги» (r = 
–0,41), «на эгоизм» (r = –0,39) и «страх отвержения» (r = 0,35); «ориен-
тация на власть» – ориентации «на эгоизм» (r = 0,42), «на результат» 
(r = 0,48), «на деньги» (r = 0,64) и «стремление к социальному прести-
жу» (r  = 0,47); «ориентация на  деньги»  – «ориентация на  результат» 
(r = 0,44) и «стремление к социальному престижу» (r = 0,45).
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Рис. 2. Значимые корреляционные связи в структуре мотивации 
студентов второго курса

У студентов третьего курса ядерными факторами, влияющими 
на  формирование учебно-профессиональной мотивации, оказались: 
«ориентация на власть», «страх отвержения», «стремление к достиже-
нию цели», «самоактуализация в учебной деятельности» и «мотивация 
одобрения» (рис. 3). При этом большинство прямых корреляционных 
связей (непосредственно обусловливающих взаимное влияние факто-
ров) было обнаружено вокруг фактора «стремление к достижению це-
ли» – это связи с самоактуализацией в учебной деятельности (r = 0,44), 
со стремлением к принятию (r = 0,47) и к социальному престижу (r = 
0,38), с ориентацией на власть (r = 0,41). В свою очередь, «ориентация 
на  власть» взаимосвязана с  фактором «социально-психологические 
установки», определяющие ориентации «на эгоизм» (r  = 0,36), «на 
деньги» (r = 0,51) и «на результат» (r = 0,52). «Страх отвержения» вы-
ступил в качестве ядерного антипода для таких мотивационных факто-
ров, как ориентации «на эгоизм» (r  = –0,44), «на власть» (r  = –0,49) 
и «на результат» (r = –0,39), стремления «к соперничеству» (r = –0,36) 
и «к достижению цели» (r = –0,37), «самоактуализация в учебной дея-
тельности» (r = –0,53). Показательной является взаимосвязь «самоак-
туализация в учебной деятельности – мотивация одобрения» (r = 0,39), 
где каждый из этих факторов сам по себе является ядерным. Так, само-
актуализация обусловлена достижением целей (r  = 0,44) и  обратно  – 
стремлением к  соперничеству (r  = –0,53) (помимо вышеназванной 
обратной связи с фактором «страх отвержения»). Мотивация одобре-
ния объединяет вокруг себя обратные корреляционные связи с ориен-
тациями «на эгоизм» (r = –0,57), «на власть» (r = –0,38) и «на деньги» 
(r = –0,44).
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Рис. 3. Значимые корреляционные связи в структуре мотивации 
студентов третьего курса

На четвертом курсе структура мотивов теряет единую целостность, 
в  ней четко прослеживается две разнонаправленные корреляционные 
плеяды (объединенные обратной корреляционной связью «ориентация 
на деньги – стремление к соперничеству», r = –0,48) (рис. 4). В первой 
плеяде ядерной выступает циклическая структура «стремление к сопер-
ничеству» – «самоактуализация в учебной деятельности» (r = 0, 58) – 
«мотивация одобрения» (r = 0,51), которая обратно пропорциональна 
ориентациям «на результат» (r = –0,43) и «на эгоизм» (r = –0,39), непо-
средственно связанными между собой (r = 0,52); при этом «ориентация 
на  результат» связана со  стремлением личности к  соперничеству (r  = 
0,47). Вторая плеяда представлена ядерным кольцом, где взаимосвяза-
ны между собой ориентации «на деньги» – «на труд» (r = 0,43) – «на 
свободу» (r  = 0,47)  – «стремление к  достижению цели» (r  = 0,45)  – 
«стремление к  социальному престижу» (r  = 0,68)  – «ориентация 
на деньги» (r = 0,45). При этом «ориентация на труд» и «стремление 
к достижению цели» связаны с фактором «ориентация на процесс» (со-
ответственно, r = 0,49 и 0,49), который также связан с фактором «ори-
ентация на альтруизм» (r = 0,46).

Полученные результаты показали, что независимо от этапа профес-
сиональной социализации, на всех курсах обучения в структуру учебно-
профессиональной мотивации студентов входят социально-психологи-
ческие установки личности, определяющие её ориентации 
на результативность деятельности, альтруизм, эгоизм, деньги и власть. 
Ориентация на  процессуальную строну деятельности актуальна 
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у студентов первого и четвертого курсов. Кроме того, у четверокурсни-
ков актуализируются ориентации на труд и свободу, что можно объяс-
нить практически сформировавшейся у студентов к выпускному курсу 
профессиональной направленности на конкретную трудовую деятель-
ность и осознанием взаимосвязи между успешностью обучения в вузе 
и будущей успешностью в профессии.

 

Процесс 

Социальный 
престиж 

Альтруизм 

Деньги 

Самоактуализация 

Результат 

Достижение 
цели 

Труд Свобода 

Мотивация 
одобрения 

Эгоизм 

Соперничество 

прямые связи 

обратные связи 

(р < 0,05) 
Рис. 4. Значимые корреляционные связи в структуре мотивации 

студентов четвертого курса

Сравнительный анализ мотивационной структуры учебно-профес-
сиональной деятельности студентов в  зависимости от  академической 
успеваемости проводился в двух группах. В первую группу вошли сту-
денты, обучающиеся на «отлично» и «хорошо и отлично» (по результа-
там учебного года средний балл по 100-балльной рейтинговой шкале 
успеваемости составил 82,3 балла; 79 человек); вторую группу состави-
ли студенты, обучающиеся на «хорошо и удовлетворительно» и «удов-
летворительно» (49 человек; средний балл успеваемости 64,5).

Была выявлена полимотивированность учебно-профессиональной 
деятельности у студентов с высоким уровнем успеваемости. В сравне-
нии со  слабоуспевающими студентами у  них достоверно выше оказа-
лись развиты: мотивация одобрения (t = 3,89; р < 0,001), стремление 
к социальному престижу (t = 2,24; р = 0,02) и к соперничеству (t = 3,53; 
р < 0,001); на уровне достоверности (р < 0,1) более выражены стремле-
ние к принятию (t = 1,84), ориентация на труд (t = 1,89) и результат (t = 
1,80) и  в  меньшей степени проявлены социально-психологические 
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установки, определяющие ориентацию личности на деньги (t = – 2,76;  
р < 0,001) и эгоизм (t = – 1,62; р < 0,1).

Анализ динамики изменений в структуре мотивов и ориентаций лич-
ности студентов с разным уровнем академической успешности по кур-
сам обучения показал следующие тенденции:

– самоактуализация личности в учебной деятельности у успевающих 
студентов была менее выражена по  сравнению со  слабоуспевающими 
однокурсниками на первом курсе (t = –2,27; р < 0,05), к третьему курсу 
ее показатели были максимальными (t = 3,84; р < 0,001), на четвертом 
курсе наблюдалось её снижение и выравнивание по своим значениям 
со слабоуспевающими студентами, у которых стремление к самоактуа-
лизации имело устойчивую тенденцию к увеличению от курса к курсу;

– независимо от уровня успешности, у студентов стремление к при-
нятию выражено больше, чем страх отвержения, однако на  втором 
и четвертом курсах у более успешных студентов он проявлялся в боль-
шей степени (соответственно, t = 2,52; р < 0,001 и t = 3,30; р < 0,001), чем 
у  менее успешных однокурсников. Причем у  успешных студентов эти 
показатели мотивации (на высоком уровне выраженности) мало меня-
лись на протяжении учебы в вузе, а у слабоуспевающих студентов на-
блюдалась устойчивая тенденция к увеличению от первого курса к чет-
вертому показателей мотива «стремление к  принятию» и  снижение 
показателей мотива «страх отвержения»;

– мотивация одобрения у  успевающих студентов была максималь-
ной на втором и третьем курсах обучения, а на четвертом ее показатель 
был минимально выраженным и по значениям не отличался от показа-
теля слабоуспевающих студентов;

– на всем протяжении обучения в вузе у успевающих студентов силь-
нее, чем у  слабоуспевающих, выражено стремление личности к  соци-
альному престижу (t = 2,46 на первом курсе; t = 2,64 на третьем курсе; t 
= 2,28 на  четвертом курсе; р < 0,05) и  к  достижению цели (t  = 3,75 
на первом курсе; t = 2,84 на втором курсе; t = 2,78 на четвертом курсе; р 
< 0,001); стремление к соперничеству в этой группе мотивов выражено 
в среднем в 3,2 раза меньше у всех студентов, имело тенденцию к усиле-
нию от первого курса к четвертому, но у успевающих студентов первого 
и третьего курсов было выражено больше (соответственно, t = 2,78 и t = 
2,97; р < 0,001);

– в  структуре социально-психологических установок личности вы-
явлены следующие тенденции: максимально выражены ориентации 
на процесс, на результат, на альтруизм и свободу у всех студентов, при 
этом процессуальная ориентация преобладает над результативной, аль-
труистическая  – над эгоистической, свобода  – над трудом. При этом 
у успевающих студентов наблюдаются: резкий скачок результативной 
составляющей на четвертом курсе; устойчивые тенденции к снижению 



69

альтруистической составляющей и значимости ориентации на власть, 
к повышению ориентации на труд и свободу (эти показатели на четвер-
том курсе превышают аналогичные показатели у слабоуспевающих сту-
дентов, соответственно, t = 2,71 и t = 2,79; р < 0,001). У слабоуспеваю-
щих студентов результативная составляющая постепенно повышает 
свою значимость в  структуре социально-психологических установок 
личности от первого к четвертому курсу; снижается альтруистическая 
и повышается эгоистическая направленность (t = –2,27; р < 0,05 на тре-
тьем курсе); ориентация на свободу (t = –2,45; р < 0,05 на втором курсе) 
резко снижается на третьем и четвертом курсах; ориентация на деньги 
достигает максимальной выраженности на  втором и  третьем курсах 
(соответственно, t = –2,45 и t = 2,27; р < 0,05), но на четвертом курсе 
резко снижается и оказывается в 1,8 раза выражена меньше, чем ориен-
тация на власть (отметим, что в общей структуре социально-психоло-
гических установок ориентации «власть – деньги» для всех студентов – 
будущих педагогов-психологов и  социальных педагогов  – были 
проявлены в меньшей степени по сравнению со всем другими).

Таким образом, проведенное исследование позволило подтвердить 
исходную гипотезу и выявить динамические изменения в структуре мо-
тивации учебно-профессиональной деятельности студентов. Так было 
установлено, что на протяжении всего процесса обучения в вузе в струк-
туре мотивации студентов выражены социально-психологические уста-
новки личности. Динамика изменений проявляется в  усилении вну-
тренней мотивации студентов от  первого к  третьему курсу, где 
доминирует ядерная структура «самоактуализация в учебной деятель-
ности – мотивация одобрения», и в переносе акцента мотивации с учеб-
ной деятельности на будущую профессиональную на четвертом курсе. 
При этом:

– на первом курсе мотивация еще не имеет четкой структуры, а само-
актуализация в учебной деятельности не является ядерным мотивиру-
ющим фактором;

– на втором курсе мотивационная структура по-прежнему основыва-
ется на социально-психологических установках личности, но становит-
ся более цельной, а основными значимыми внутренними мотиваторами 
являются страх отвержения и мотивация одобрения;

– на третьем курсе учебно-профессиональная деятельность студен-
тов становится наиболее полимотивированной, в  ней увеличивается 
количество факторов, определяющих внутреннюю мотивацию, в каче-
стве ядерного мотива появляется стремление к  самоактуализации 
в учебной деятельности, обусловленное мотивацией одобрения;

– на четвертом курсе наблюдаются две мотивационные тенденции: 
доминирование в  учебно-профессиональной деятельности процессов 
самоактуализации и  мотивация одобрения и  ориентация на  будущую 
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профессиональную деятельность, стремление к достижению целей про-
фессионального самоопределения в ней.

У студентов с высоким уровнем академической успешности по срав-
нению с их менее успешными однокурсниками более выражены моти-
вы, характеризующие внутреннюю мотивацию (мотивация одобрения, 
страх отвержения, стремление к достижению цели), стремление к пре-
стижу, ориентации на  труд, результат и  свободу. При низком уровне 
успеваемости мотивация учебно-профессиональной деятельности сту-
дентов отличалась большей выраженностью социально-психологиче-
ских установок, имеющих тенденцию к увеличению значимости по ори-
ентациям на  результат и  эгоизм и  снижению значимости ориентаций 
на альтруизм, свободу и деньги.

Результаты проведенного исследования позволяют говорить о том, 
что в  образовательном процессе вуза необходимо уделять внимание 
психолого-педагогическому сопровождению учебно-профессиональ-
ной деятельности студентов, которое должно включать помощь перво-
курсникам в выстраивании системы мотивации с акцентом на внутрен-
ние мотивы, побуждающие их профессионально-познавательную 
активность. На  протяжении всего процесса обучения необходимо по-
вышать у  студентов значимость мотива самоактуализации в  учебной 
деятельности, формировать у них понимание того, что достижение со-
циального престижа и становление профессионализма личности невоз-
можно без развитой системы внутренней мотивации, где основными 
являются мотивы самоактуализации, самообразования и  саморазви-
тия. Также важно развивать у  студентов социально-психологические 
установки личности, определяющие ориентацию на  труд, результат 
и свободное самовыражение в профессии.
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ACADEMIC AND PROFESSIONAL STUDENTS MOTIVATION 
CHANGES IN THE COURSE OF THEIR UNIVERSITY PROGRAMS

I. V. Arendachuk

The paper presents the results of an empirical study, which revealed 
dynamic changes in the structure of academic and professional motivation of 
students with varying levels of academic success in the course of their 
undergraduate programs. The study established that these changes are 
manifested in intrinsic motives associated with self-actualization growing 
stronger from the first to the third year of university studies, and that in the 
fourth year of university studies students’ motivational emphasis shifts from 
academic activities to future professional activities. The study demonstrated 
that the fundamental framework of students’ learning and professional 
motivation, regardless of their level of academic success, is comprised of a 
person’s socio-psychological attitudes. One applied aspect of this study is 
that its results can be implemented in the educational process in higher 
education, as well as in providing psychological counseling to students in 
their personal and professional development.

Key words: motivation, academic and professional motivation, academic 
and professional experience of students.
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Оценка эффективности использования 
активных методов обучения
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В статье проведены исследования актуальности проблемы примене-
ния активных и интерактивных методов обучения в системе образова-
ния, представлены факторы, определяющие эффективность их исполь-
зования, получена зависимость готовности выявлять естественнонаучную 
сущность проблем у  бакалавров технических направлений подготовки 
и способности привлекать для их решения соответствующий физико-ма-
тематический аппарат от познавательной самостоятельности и перцеп-
тивно-интерактивной компетентности. Предложена модель оценки эф-
фективности применения активных методов обучения для формирования 
ключевых компетенций в процессе математической подготовки.

Ключевые слова: активные методы обучения; факторы, определяю-
щие эффективность; модель.

Постоянно меняющиеся образовательные запросы и  федеральные 
образовательные стандарты (ФГОС ВО 3, ФГОС ВО 3+) требуют 
от современного преподавателя быстрого и гибкого реагирования, го-
товности к усовершенствованию своей профессиональной деятельнос-
ти – умения быстро переориентироваться с освоения и применения ин-
терактивных и  активных форм обучения на  проведение занятий 
с  применением электронного обучения и  дистанционных образова-
тельных технологий, освоить формирование электронного портфолио 
обучающегося, наладить взаимодействие между участниками образо-
вательного процесса посредством сети «Интернет». Для выполнения 
всех требований, предъявляемых Министерством образования и науки 
РФ к учебному процессу, современный педагог любого уровня высше-
го образования должен одновременно: разрабатывать учебные про-
граммы и  планы, предусматривающие реализацию активных и  инте-
рактивных методов обучения; ориентируясь на  психологические 
особенности обучающихся, определять содержание, формы и методы 
учебного курса; подбирать и  разрабатывать оценочный материал 
и с его помощью диагностировать уровень освоения отдельных компе-
тенций, психологические особенности обучающихся, статусную струк-
туру группы, доминирующий тип взаимодействия в группе, социально-
психологический климат группы, наличие социально-психологических 
противоречий в  группе; учитывать организационно-педагогические 
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условия обучения и  психологические особенности обучающихся, на-
правлять и сопровождать их в освоении курса.

В настоящее время в помощь преподавателю существует много инно-
вационных разработок и педагогических технологий, которые способ-
ствуют решению задачи оптимизации учебного процесса, в  частности 
выявлены и апробированы инновационные формы обучения, способст-
вующие успешности подготовки будущих специалистов в учебных заве-
дениях различного уровня профессионального образования [1]. Одна-
ко проведено недостаточно исследований, показывающих как 
на практике правильно выбрать инновационные формы и методы об-
учения применительно к содержанию курса, а затем с их помощью до-
стичь максимального результата в конкретной среде обучения.

В федеральных государственных образовательных стандартах 3 по-
коления, утвержденных в 2010–2011 гг. (ФГОС ВО 3), представлена со-
вокупность требований, обязательных при реализации основных обра-
зовательных программ (ООП) начального профессионального, 
среднего профессионального и высшего профессионального образова-
ния образовательными учреждениями [2]. Особое внимание следует 
уделить требованиям к условиям реализации ООП бакалавриата, спе-
циалитета, магистратуры и  подготовки кадров высшей категории 
по  различным направлениям подготовки, где указано: «Реализация 
компетентностного подхода должна предусматривать широкое исполь-
зование в учебном процессе активных и интерактивных форм проведе-
ния занятий в сочетании с внеаудиторной работой с целью формирова-
ния и развития профессиональных навыков обучающихся» [3]. Данное 
требование предусматривает в ООП любой дисциплины наличие переч-
ня и описания реализации конкретных активных форм и методов об-
учения, применимых в  рамках содержания учебной дисциплины для 
формирования определённой компетенции. В  образовательных стан-
дартах перечислены различные активные формы и  методы обучения 
(АМО): деловые и ролевые игры, разбор конкретных ситуаций, психо-
логические и иные тренинги, мастер-классы экспертов и специалистов, 
групповые дискуссии. Также в  образовательных стандартах указано, 
что удельный вес занятий, проводимых с  использованием активных 
и интерактивных методов, должен составлять не менее 30% (в некото-
рых 20%) аудиторных [3]. Указанное обстоятельство определило рост 
исследований, посвященных проблеме активных методов обучения. 
Так в результате статистического анализа различного типа публикаций 
(статьи в журналах, книги, материалы конференций, депонированные 
рукописи, диссертации, отчёты, патенты) размещенных в научной элек-
тронной библиотеке eLIBRARY.RU были получены данные, которые 
отображены в таблице 1.
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Таблица 1
Динамика исследования вопроса применения инновационных 
форм и методов, активных и интерактивных форм и методов 

обучения в системе образования
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2006 2585 6737 936 22457702 0,01 0,03 0,004
2007 4053 9222 1301 0,02 0,04 0,006
2008 5847 12074 1869 0,03 0,05 0,008
2009 5859 11188 1787 0,03 0,05 0,008
2010 7139 12435 2162 0,03 0,06 0,01
2011 7991 13667 2598 0,04 0,06 0,01
2012 6792 11407 2823 0,03 0,05 0,01
2013 5990 9676 2933 0,03 0,04 0,01
2014 14888 26694 7192 0,07 0,12 0,03
2015 22752 42198 12040 0,10 0,19 0,05
2016  

(на 28.03.2016)
2302 3497 1368 0,01 0,02 0,006

Анализ показал явное преобладание публикаций, посвященных про-
блеме применения активных методов обучения в системе образования.

Количество публикаций, которые содержат те или иные аспекты во-
проса значительно выросло за последние 2 года (табл. 1). Публикаций, 
в которых словосочетание «активные методы обучения» с учётом мор-
фологии, встречается в названии публикации, в её аннотации, в ключе-
вых словах или в  полном тексте публикации больше всего за  2015 г. 
–0,19% от общего количества публикаций, размещенных в eLIBRARY.
RU. В  2016 г. за  5 дней (23–28 марта) это число увеличилось с  2641 
до 3497, на 856 публикаций.

В статьях рассматриваются следующие вопросы:
– методы активного обучения при изучении различных дисциплин 

(«Деловое общение», «Деловое администрирование в  бухгалтерском 
учете», «Менеджмент», математические дисциплины, страховые дис-
циплины, программирование, иностранные языки и пр.);

– возможности повышения качества учебного процесса при исполь-
зовании методов активного обучения;
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– применение активных методов обучения при формировании клю-
чевых и профессиональных компетенций, и как следствие, соответству-
ющих профессиональных компетентностей (правовой, управленче-
ской, информационной);

– методические аспекты применения активных методов обучения;
– применение активных методов обучения в системе непрерывного 

повышения квалификации научно-педагогических работников;
– качественные и количественные критерии активности процесса об-

учения и метода обучения;
– поиск адекватной технологии активного обучения, соответствую-

щей выделенным тематическим зонам высокой насыщенности по опре-
делённой дисциплине (деловая игра, кейс-метод, метод мозговой атаки, 
имитационные упражнения, групповой тренинг, индивидуальный тре-
нажер);

– специфика использования активных методов обучения в образова-
тельных учреждениях других стран (Китай).

Однако проблема оценки эффективности использования активных 
методов обучения в  профессиональной подготовке специалистов раз-
личного уровня в  системно-деятельностном аспекте рассматривается 
не в полной мере. В частности, не выявлены и / или недостаточно обо-
снованы факторы, определяющие эффективность использования АМО, 
направленных на формирование определенных компетенций обучаю-
щихся.

В некоторых статьях понятие «активные методы обучения» пред-
ставлено как синоним понятия «нетрадиционные» методы обучения, 
а понятие «активное обучение» как синоним «проблемное обучение». 
Тем самым активные методы обучения определяются как методы, ха-
рактеризующиеся высоким интересом обучающихся к  учебному про-
цессу, активизирующие их познавательную и творческую деятельность 
при решении учебных задач [4]. Отличительными признаками АМО яв-
ляются: целенаправленная активизация мышления и учебной деятель-
ности в целом, когда обучаемый вынужден быть активным, несмотря 
на свое желание должен активно добывать, осмысливать и реализовы-
вать учебную информацию; вовлечение обучаемого в учебный процесс 
на время всего учебного занятия; самостоятельная творческая выработ-
ка решений, повышенная степень мотивации и  эмоциональности об-
учаемого лица; интерактивный характер, что предполагает собой по-
стоянное взаимодействие преподавателя и  обучаемого посредством 
формирования различных связей [5, 6, 7, 8]. Активизация учебной дея-
тельности, в том числе и коммуникативная активность подразумевает 
активное участие всех обучающихся в учебной деятельности, для чего 
эта последняя должна быть мотивированной и достаточно интересной 
[9: 10]. Важно, чтобы вся учебная деятельность протекала в обстановке 
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непосредственного общения. Групповое взаимодействие обучающихся, 
направленное на решение стоящей учебной задачи, в которое каждый 
участник вносит свой вклад, стимулирует его активность, способствует 
созданию атмосферы взаимопонимания, взаимопомощи, заинтересо-
ванности каждого в результате деятельности [9: 10]. В этой связи прио-
ритетными должны быть творческие виды работы, требующие совмест-
ного поиска решения поставленной задачи.

Как показывает практика, не зависимо от умений и опыта преподава-
теля использовать АМО, существует категория обучающихся, не гото-
вых к подобным формам обучения. Например, студенты Московского 
государственного агроинженерного университета имени В. П. Горячки-
на ((МГАУ, 2013 г., сейчас  – институт механики и  энергетики имени 
В. П. Горячкина РГАУ-МСХА имени К. А. Тимирязева) 2 курса, направ-
ления подготовки «Электроэнергетика и  электротехника» очно-заоч-
ной формы обучения), в большинстве уже работающие в различных от-
раслях промышленности и  сельского хозяйства, выражали своё 
нежелание участвовать в подобных формах обучения. Им часто прихо-
дилось сталкиваться с необходимостью решения каких-либо задач или 
принятия решений в группе, коллективно, что обусловлено сущностью 
самих АМО (игровых, дискуссионных и  тренинг-методов, методов 
групповых практических исследовательских заданий). В процессе воз-
никала проблема способности у  студентов к  групповым и  коллектив-
ным действиям. Главной задачей преподавателя становилось не только 
научить учится, но  и  научить различным способам внутригруппового 
взаимодействия, что требовало дополнительного времени на изучение 
дисциплины.

Также студенты не  готовы взаимодействовать с  преподавателем 
на  равных. Наиболее приемлемыми для данной категории студентов 
являются методы традиционного обучения, когда педагог выступает 
в роле информатора и транслятора, осуществляет передачу определен-
ного набора знаний, формирует необходимые для практической про-
фессиональной деятельности навыки и умения. В данном случае препо-
даватель не может выполнять только контролирующие и регулирующие 
функции, обеспечивая координацию учебно-познавательной активно-
стью обучающихся, пока те не смогут это делать самостоятельно.

Эффективность применения АМО в учебном процессе зависит от по-
знавательной активности и  познавательной самостоятельности самих 
обучающихся. У  студентов рассматриваемой категории нет времени 
на самостоятельное изучение вопросов, даже если будут созданы благо-
приятные условия, предоставлены для их активности необходимые 
средства и информация. Таким образом, наш имеющийся опыт в препо-
давании дисциплин математического цикла для студентов технических 
направлений подготовки в  возрасте 23–28 лет, очно-заочной формы 
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обучения, позволяет сделать вывод о малой эффективности примене-
ния АМО.

Образовательными стандартами предусмотрено использование 
АМО не только на дисциплинах психолого-педагогического и гумани-
тарного цикла, но и на дисциплинах математического, экономического 
и естественнонаучного циклов. А значит применять их должны не толь-
ко преподаватели педагогических и психологических специальностей. 
Это определяет противоречие между требованиями ФГОС 3 к условиям 
реализации ООП бакалавриата, специалитета, магистратуры и  подго-
товки кадров высшей категории по различным направлениям подготов-
ки и  отсутствием у  профессорско-преподавательского состава специ-
альных знаний психологических механизмов и  навыков реализации 
отдельных АМО (ролевые игры, тренинг-метод). Более того, для про-
ведения некоторых АМО необходимо психологическое образование. 
Использование АМО в учебном процессе требует от преподавателя уме-
ний организовать коллективную работу обучающихся.

Целью данной исследовательской работы является разработка моде-
ли оценки эффективности применения АМО для формирования ключе-
вых компетенций у студентов в процессе математической подготовки. 
Реализация АМО является эффективной тогда, когда образовательным 
результатом становятся психологические новообразования  – профес-
сиональные компетенции и свойства полноценного специалиста. Таким 
образом, чтобы оценить эффективность использования АМО препода-
ватель должен спрогнозировать исходный результат, т. е. представить 
«модель специалиста», а именно какими знаниями, умениями и навы-
ками (их глубина и направленность) он должен обладать, к какой про-
фессиональной деятельности должен быть подготовлен, в  каких кон-
кретно формах должна проявляться его компетентность. Прежде чем 
применять выбранные АМО, преподавателю необходимо представить 
«модель среды» в которую будет погружен обучающийся для освоения 
определенных компетенций [5].

На наш взгляд «модель среды», в которой студент будет осваивать 
компетенции в содержании конкретной дисциплины посредством АМО, 
определяют следующие факторы:

– уровень развития знаний, умений, навыков, способностей;
– степень вовлеченности обучаемых в учебно-познавательный про-

цесс и познавательная активность обучающихся;
– познавательная самостоятельность;
– индекс сплоченности группы обучающихся;
– перцептивно-интерактивная компетентность;
– наличие социально-психологических противоречий в группе и её 

структурных компонентах;
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– педагог владеет всеми необходимыми умениями, навыками и ин-
струментами для компетентного использования АМО в  содержании 
преподаваемой дисциплины.

Для того, чтобы «модель среды» была максимально комфортной для 
всех участников процесса, мы предлагаем преподавателю спрогнозиро-
вать эффективность выбранных методов. Модель оценки эффективно-
сти применения АМО будет рассмотрена на примере преподавания дис-
циплины «Высшая математика» (раздел «Теория вероятностей») 
бакалаврам по  направлению подготовки «Электроэнергетика и  элек-
тротехника» (профиль подготовки «Электроснабжение», 2 курс). При 
изучении разделов теории вероятности мы использовали учебно-ди-
дактические игры [10].

Таким образом, как ожидаемые результаты образования по  освое-
нию профессиональных компетенций бакалавр указанного направле-
ния должен быть готов выявить естественнонаучную сущность про-
блем, возникающих в ходе профессиональной деятельности, и способен 
привлечь для их решения соответствующий физико-математический 
аппарат (ПК‑3) [3]. С помощью фонда контрольно-оценочных средств 
преподаватель оценивает: знания сущности и структур математической 
модели случайных явлений; знания классических схем вычисления ве-
роятности случайных событий; знания видов случайных событий; уме-
ния анализировать и  исключать возможные ошибки при вычислении 
вероятности случайного события; умения оценивать влияние второсте-
пенных факторов на исход события; умения прогнозировать исход слу-
чайного события; умения выбирать и применять теоремы и формулы 
вычисления вероятности случайных событий; способность применять 
необходимые условия и  результаты в  производственных ситуациях; 
способность кооперироваться с  коллегами при реализации моделей 
случайных явлений и умения ими управлять; ответственность за каче-
ство расчётов возможных исходов случайных событий [10]. Данный 
фактор (ПК‑3) оценивается по 10 бальной шкале (по 1 баллу за каждое 
знание, умение, владение). Компетенция (ПК‑3) считается сформиро-
ванной, если бакалавр набирает 8–10 баллов, частично сформирован-
ной – 5–7 баллов, не сформированной – менее 5 баллов.

При изучении зависимости уровня сформированности компетенции 
ПК‑3 посредствам АМО, степени вовлеченности обучаемых в учебно-
познавательный процесс и  познавательной активности обучающихся; 
познавательной самостоятельности; индекса сплоченности группы; 
перцептивно-интерактивной компетентности обучающихся; наличия 
социально-психологических противоречий в группе и её структурных 
компонентах было выявлено, что некоторые параметры по  величине 
дублируют друг друга. Наличие мульти-коллинеарности параметров, 
когда более чем два параметра связаны между собой линейной 
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зависимостью, т. е. имеет место совокупное воздействие параметров 
друг на друга, означает, что некоторые параметры будут всегда действо-
вать на уровень сформированности компетенции ПК‑3 в унисон. Поэ-
тому в анализ были включены следующие параметры: познавательная 
самостоятельность и  перцептивно-интерактивная компетентность об-
учающихся.

Перцептивно-интерактивная компетентность обучающихся иссле-
довалась с помощью методики «Диагностика перцептивно-интерактив-
ной компетентности» (модифицированный вариант Н. П. Фетискина). 
Мы изучили личностную готовность обучающихся к  формированию 
интегративных критериев интерактивной компетентности в  пределах 
малых групп стабильного и временного типа. В свою очередь, интерак-
тивная компетентность включает: взаимопознание – степень адекват-
ности оценки личностных особенностей партнеров по взаимодействию; 
взаимопонимание  – уровень конфликтности в  группе, выраженность 
общих интересов, умение понять точку зрения оппонента, другого че-
ловека; взаимовлияние – степень значимости мнения, поступков дру-
гих представителей группы, самокоррекция, саморефлексия; социаль-
ная автономность  – значимость личностной позиции в  совместных 
действиях и организации или участии в совместной деятельности; со-
циальная адаптивность – благополучность взаимоотношений, удовлет-
воренность своим положением в группе, гибкость поведения, контакт-
ность внутри коллектива и  с  внешним окружением; социальная 
активность – направленность социальной ориентации, ведущие моти-
вы взаимодействия с  окружающими, эффективность совместной дея-
тельности [11]. Уровням коммуникативной интерактивности соответ-
ствуют следующие показатели: 144 балла и более – высокий; 126–143 
балла – средний; 125 и менее – низкий [11].

Познавательная самостоятельность исследовалась с  помощью на-
блюдения, анкетирования, тестирования. Данный параметр оценивался 
по 4-х балльной системе: 4 балла – знания глубокие, выходящие за рам-
ки изучаемой дисциплины в  вузе, ярко выраженный познавательный 
интерес, самостоятельное изучение высшей математики; 3 балла – зна-
ния полные, глубокие, выраженный устойчивый интерес к  изучению 
высшей математики; 2 балла – знания устойчивые, присутствует ситуа-
тивный математический интерес, уровень самостоятельной активности 
достаточно высокий; 1 балл – знания фрагментарные, интерес к изуче-
нию высшей математики не  выражен, имеются трудности, пробелы 
в освоении дисциплины.

Модель оценки эффективности применения АМО при формирова-
нии компетенции ПК‑3 будет построена с  помощью множественной 
регрессии, в которой: среднее значение зависимой переменной – готов-
ность выявлять естественнонаучную сущность проблем, возникающих 
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в ходе профессиональной деятельности, и способность привлекать для 
их решения соответствующий физико-математический аппарат (y), 
рассматривается как функция двух независимых (объясняющих) пере-
менных – познавательная самостоятельность (x1) и перцептивно-инте-
рактивная компетентность обучающихся (x2). Считается, что число на-
блюдений должно в  7–8 раз превышать число рассчитываемых 
параметров [12]. В нашем случае выборка составила 20 человек, что от-
вечает требованиям к проводимому анализу (табл. 2).

Таблица 2
Результаты исследования зависимых параметров

№  
обучающегося

Уровень 
сформирован-

ности
ПК‑3 (баллы)

Познаватель-
ная самостоя-

тельность
(баллы)

Перцептивно-
интерактивная 

компетент-
ность (баллы)

1 6 2 105
2 8 3 126
3 3 1 112
4 4 1 109
5 9 4 145
6 6 2 127
7 5 2 113
8 7 3 127
9 6 3 100

10 9 4 124
11 5 2 108
12 6 3 121
13 4 2 99
14 8 3 120
15 3 1 98
16 6 2 125
17 6 3 129
18 3 1 90
19 4 2 103
20 7 3 127

Предполагая, что между параметрами у, х1, x2 существует линейная 
корреляционная зависимость, составим модель (уравнение) регрессии 
y по  х1 и  х2. Для удобства вычислений мы использовали программу 
Microsoft Excel.

Таким образом мы получили уравнение: Уравнение регрессии пока-
зывает, что при увеличении познавательной самостоятельности на  1 
балл (при неизменном уровне перцептивно-интерактивной компетен-
ции) сформированность ПК‑3 увеличивается в среднем на 1,304 балла, 
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а  при увеличении уровня перцептивно-интерактивной компетенции 
на 1 балл (при неизменном уровне познавательной активности) сфор-
мированность ПК‑3 увеличивается в среднем на 1,094 балла.

Коэффициенты парной корреляции (=0,89; =0,80) указывают 
на весьма сильную связь каждого фактора с результатом, а межфактор-
ная зависимость низкая (=0,685<0,7, оба фактора значимы). Коэффи-
циент множественной корреляции показывает сильную связь всего на-
бора факторов с  результатом (=0,925). Нескорректированный 
коэффициент множественной детерминации =0,86 оценивает долю ва-
риации результата за счёт представленных в уравнении факторов в об-
щей вариации результатов [12]. В  данном случае эта доля составляет 
86% и указывает на степень обусловленности вариации уровня готов-
ности обучающегося выявлять естественнонаучную сущность проблем, 
возникающих в  ходе профессиональной деятельности, и  способности 
привлекать для их решения соответствующий физико-математический 
аппарат вариациями познавательной самостоятельности и перцептив-
но-интерактивной компетенции. Оценку надёжности уравнения в  це-
лом и показателя тесноты связи даёт F-критерий Фишера: Fфакт=50,47 
(Fфак>Fтаб=3,49, при n=20). Следовательно, полученное значение 
не случайно, оно сформировалось под влиянием существенных факто-
ров, т. е. подтверждается статистическая значимость всего уравнения 
и показателя тесноты связи (p=0,95). Прогноз уровня сформированно-
сти ПК‑3 посредствам АМО сделанный с помощью указанной выше мо-
дели (уравнения) будет надёжным с вероятностью 95% [12].

Говоря об эффективности выбранного нами АМО – учебно-дидакти-
ческая игра – следует отметить, что исследуемая компетенция ПК‑3 бы-
ла сформирована лишь у  4 студентов (20%), частично сформирована 
у 10 студентов (50%), не сформирована у 6 студентов (30%). Следова-
тельно, в данной группе, нужно было выбрать другой метод активного 
обучения, менее ориентированный на  совместную групповую работу, 
либо провести дополнительные психологические тренинги для повы-
шения коммуникативной компетентности.

Рассмотренная модель поможет преподавателю спрогнозировать ре-
зультат обучения посредствам АМО, предусмотреть и исключить ошиб-
ки, определить содержание учебного курса, пересмотреть выбранные 
формы и методы активного обучения, определить характер и объем ин-
дивидуальной работы студентов, аргументированно обосновать выбор 
инновационных форм и методов обучения. Тем самым педагогический 
эффект от  занятий, организованных посредством активных методов, 
многократно повышается. Не оспорим тот факт, что АМО способствуют 
активизации познавательного интереса и учебно-познавательной актив-
ности обучающихся, развивают самостоятельность в принятии решений, 
повышают эффективность освоения нового материала, способствуют 
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выработке практических навыков, определяют взаимодействие участни-
ков учебного процесса, основанное на партнерстве и сотрудничестве.

Однако, не следует применять АМО лишь только потому, что того тре-
бует образовательный стандарт. Так Ягова Е. Ю. делает вывод: «Эффек-
тивная и  целенаправленная работа по  формированию математических 
компетенций бакалавров на  занятиях по  математике в  вузе не  должна 
сводиться к  периодическому применению тех или иных активизирую-
щих приёмов на отдельных этапах учебного процесса» [13]. Использова-
ние приёмов обучения, рассмотренных автором в статье, позволяет до-
биться заметных результатов по  формированию математических 
компетенций бакалавров. Любой метод является эффективным, когда он 
уместен, когда учтены содержание курса, психологически значимые осо-
бенности каждого участника процесса обучения, качественный состав 
и структурные характеристики учебной группы.

Определенные в исследовательской работе практические рекоменда-
ции могут учитываться преподавателями смежных дисциплин при орга-
низации учебного процесса [10].
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EVALUATING THE EFFECTIVENESS OF THE USE OF ACTIVE 
TEACHING METHODS

E. M. Baranova

In the article the theoretical studies of the relevance of the problem of the 
use of active and interactive teaching methods in the education system are 
carried out, the factors that determine the effectiveness of their use are 
presented, the dependence among bachelors of engineering training areas of 
ready to reveal the natural-science nature of the problems encountered in the 
course of professional activity, and the ability to attract to their solutions 
relevant physic-mathematical apparatus of cognitive independence and 
perceptual-interactive competence are obtained, model evaluate the 
effectiveness of the application of active learning methods for the formation of 
core competencies in the mathematical preparation is proposed.

Key words: active learning methods; factors determining efficiency; model.
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Диалог как средство формирования 
акмеологического потенциала личности 
в пространстве высшего профессионального 
образования

А. Г. Кузнецов, С. М. Селезнева

(механико-математический факультет Пермского государственного 
национального исследовательского университета; e-mail: SP_9914@mail.ru)

В статье описывается опыт формирования акмеологического потенци-
ала личности в пространстве высшего профессионального образования. 
Представленный опыт является результатом исследований особенностей 
пермской региональной идентичности и внедрения результатов исследо-
вания в учебную и внеучебную деятельность в виде семинаров по от-
крытой тематике, дискуссионных клубов, круглых столов, оксфордских 
дебатов.

Ключевые слова: акмеологический потенциал, педагогические усло-
вия, высшее образование, диалог.

В условиях принятия педагогическим сообществом личностно-ори-
ентированной парадигмы развития высшего образования, актуальной 
проблемой становится развитие акмеологического потенциала будуще-
го специалиста в вузе. Акмеологический потенциал рассматриваем как 
систему профессионально-личностных возможностей, позволяющих 
личности успешно самоидентифицироваться и саморазвиваться, реали-
зуя при этом, потребности в  саморазвитии, мотивацию достижения, 
способности к самосовершенствованию, прогностические способности 
и рефлексивность, используя опыт социальных взаимодействий, акме-
ологические знания и опираясь на имеющиеся ценностные ориентации. 
Реализация акмеологического потенциала личности зависит в частно-
сти от того, насколько успешно преподаватели вуза создают педагоги-
ческие условия, позволяющие студентам понять формальные и нефор-
мальные «правила игры» принятые в профессиональной среде города 
и региона; адаптироваться к этой среде и прогнозировать свою профес-
сиональную деятельность, т. е. региональная идентификация является 
важным элементом акмеологического потенциала личности.

Педагогические условия рассматриваем как совокупность требова-
ний, от  которых зависит характер организации педагогического про-
цесса в  вузе. Считаем, что в  совокупность требований должны быть 
включены следующие виды деятельности. Во-первых, вовлечение сту-
дентов в исследования социальной среды конкретного города и регио-
на, в  том числе как метод развития региональной идентичности 
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студентов. Во-вторых, использование в  педагогическом процессе вос-
питательных и развивающих возможностей диалога.

Авторы этой статьи в  2012–2015 гг. приняли участие в  научно-ис-
следовательском проекте № 034-ф Программы стратегического разви-
тия ПГГПУ «Стилистические особенности пермской региональной 
идентичности: образ, текст, общественные и  культурные практики. 
(Пермь как стиль)». Участие в проекте позволило исследовать вопросы 
развития акмеологического потенциала личности в условиях конкрет-
ного города в контексте проблемы идентичности, и таким образом ис-
пользовать результаты опроса и  Программы в  целом для реализации 
в учебном и внеучебном процессе задач по формированию акмеологи-
ческого потенциала личности студентов, для разработки программ фор-
мирования акмеологического потенциала. В качестве опытного поли-
гона для реализации поставленных задач использовались площадки 
механико-математического факультета Пермского государственного 
национального исследовательского университета (ПГНИУ) и факуль-
тетов информатики и экономики и правового и социально-педагогиче-
ского образования Пермского государственного гуманитарно-педаго-
гического университета (ПГГПУ).

1. Организация, методика проведения и выводы 
социологического опроса

В результате теоретического анализа научной литературы было выд-
винуто предположение о том, что в обыденном представлении научный 
термин «акмеологический потенциал» связывается людьми с достиже-
нием ими успеха в  разных сферах жизни. Соответственно, в  задачи 
опроса входило выявление акмеологической направленности личности 
в  маркерах ее успеха. Социологический опрос проводился в  декабре 
2012 г. методом стандартизированного интервью, по правилу поквар-
тирного обследования, «пошагово»  – с  обследованием жителей 4-х 
квартир. Всего было опрошено 960 человек в возрасте 18-ти лет и стар-
ше. В исследовании изучалась квотная репрезентативная выборка, в ка-
честве критерия квотности использовались критерии пола, возраста, 
места жительства. В качестве единиц регистрации места жительства вы-
браны избирательные округа, границы которых определены постанов-
лением Пермской Городской Думы. Порог статистической погрешно-
сти результатов исследования был определен величиной, 
не превышающей 3,5%. Содержательная интерпретация эмпирической 
информации основана на анализе данных исследования, обработанных 
с  помощью компьютерной программы  – пакета статистических про-
граммы SPSS. Проиллюстрируем наиболее значимые результаты 
по  двум вопросам. Респондентам предлагалось ответить на  вопрос 
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«Успешный пермяк – это …» с помощью выбора не более 3-х предло-
женных в списке вариантов ответа (табл. 1).

Таблица 1
Значения и иерархия частот выбора маркеров успешности 

респондентами – пермяками

Маркер успешности
Число выбравших 
вариант маркера

Место 
в рейтинге 

частот

1. Доктор наук, профессор 12,1 9

2. Профессионал, мастер своего 
дела

45,4 1

3. Известный, популярный 
человек

22,5 3

4. Хороший добрый человек 31,2 2

5. Руководитель предприятия, 
организации

13,6 8

6. Человек, воспитывающий 
хороших детей

20,2 6

7. Депутат 11,4 10

8. Богатый человек 20,5 5

9. Чиновник, служащий государ-
ственного аппарата

10,3 11

10. Бизнесмен, предприниматель 19,5 7

11. Спортсмен, чемпион региона, 
России, Европы, мира

21,9 4

Выбор пермяками профессионализма в  качестве стратегии успеха 
(вне зависимости от профессии, возраста, пола) имеет акмеологическую 
направленность. При прочих равных условиях, ориентация пермяков 
на  профессиональное самосовершенствование  – стратегически значи-
мый фактор личностного, городского и в целом регионального разви-
тия, который необходимо использовать в профессиональном образова-
нии. Второе место, занимает маркер «хороший, добрый человек» – у 31,2% 
респондентов (вне зависимости от профессии, возраста, пола), что дока-
зывает, что индивидуальный успех социален по своей природе. Именно 
социальные связи и отношения личности позволяют ей отрефлексиро-
вать собственные достижения, успехи как общественно значимые. Соот-
ветственно, в вузе необходимо обратить внимание на те формы, методы 
и средства, которые предполагают активные социальные взаимодейст-
вия, расширяющие их социокультурное пространство. А  формально-
очевидные признаки успешности (например – должность руководителя, 
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чиновника, наличие статуса депутата, степени доктора наук, звания про-
фессора), лишь 10–13,6% опрошенных респондентов считаются значи-
мыми, что позволяет считать, что эти маркеры в общественном мнении 
не рассматриваются в качестве критериев успешности.

Оценка формально-очевидных признаков успешности пермяками 
представляет интерес в педагогическом процессе вуза своей дискусси-
онностью, возможностью в  диспуте отрефлексировать собственные 
стратегии достижения успеха в большом городе. Насколько удовлетво-
рены пермяки выбранными стратегиями успеха (осознанно или неосоз-
нанно) показывает еще один вопрос. По  аналогии с  психологической 
методикой А. М. Пригожина, которая, в свою очередь, представляет со-
бой вариант известной методики Дембо-Рубинштейна, был разработан 
следующий вопрос. Мы исходили из того, что каждый человек оценива-
ет свой жизненный успех по отношению к семье, социуму, экономике, 
профессии. В каждой из этих сфер есть крайние полюса, которые харак-
теризуют состояние индивидуума как полное отсутствие успеха и  как 
максимально возможный успех. Диапазон между крайними точками 
мы разбили на 10 уровней. Респондентам было предложено отметить 
на получившейся шкале в порядке самооценки уровень своих жизнен-
ных притязаний и достигнутый на данный момент уровень успешности 
(табл. 2.).

Таблица 2
Вопрос анкеты об уровнях притязаний и уровнях достижений

Галочкой «V» отметьте на графике точку, в которой Вы находитесь 
сейчас, а крестиком «Х» точку, которую вы будете считать своим успе-
хом. Отметку сделайте в каждой строке.

1 Моя семья

Я один |_1_._2_._3_._4_._5_._6_._7_._8_._9_._10_| У меня 
хорошая 
надежная 
семья 
и дети

2 Моё место в обществе

Я – от-
вер-
жен-
ный

|_1_._2_._3_._4_._5_._6_._7_._8_._9_._10_| Я – ува-
жаемый

3 Моё место в организации
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Я – ря-
довой 
сотруд-
ник

|_1_._2_._3_._4_._5_._6_._7_._8_._9_._10_| Я – Пре-
зидент 
компании

4 Самореализация в профессии

Я – ни-
кто

|_1_._2_._3_._4_._5_._6_._7_._8_._9_._10_| Я – про-
фессионал

5 Материальное благополучие

Я – 
бедный

|_1_._2_._3_._4_._5_._6_._7_._8_._9_._10_| Я – очень 
богат

При этом, для каждого респондента появилась возможность оцифро-
вать в порядке самооценки: уровень притязаний в каждой сфере (рассто-
яние между 0 и X); уровень самооценки достигнутого (расстояние от 0 
до V); степень достижения собственных притязаний (разница между ве-
личинами Х и V). В качестве основного показателя для анализа мы вы-
брали средневзвешенные значения Х, V и Х–V в зависимости от сферы 
жизнедеятельности пермяка. Результаты сведены в таблицу (табл. 3).

Таблица 3
Средневзвешенные значения в зависимости  

от сферы жизнедеятельности пермяка

Сферы жизнедеятельности
Средневзвешенные значения

X V X–V
1. Моя семья 9,2 6,8 2,7
2. Мое место в обществе 9,1 6,7 2,6
3. Мое место в организации 8,3 4,8 3,7
4. Самореализация в профессии 9,2 6,4 2,9
5. Материальное благополучие 8,7 4,8 3,9

Анализ показывает, что с точки зрения притязаний на успех наибо-
лее высокий уровень пермяки демонстрируют в сферах семья, положе-
ние в обществе и самореализация в профессии, что совпадает с лидиру-
ющими позициями профессионализма (достижение вершин 
в профессии), хороший добрый человек (мое место в обществе) и чело-
век, имеющий хороших детей (моя семья) (табл. 1). Проведенный ана-
лиз показывает, что если ориентироваться на достаточно естественное 
предположение, что на пути к более значимой цели индивидуум дости-
гает больших результатов, чем к  иным целям, то  показатель Х–V 
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свидетельствует, что «семья» и  «положение в  обществе», несмотря 
на  высокие притязания, являются наиболее успешными сферами для 
пермяков и,  следовательно, наиболее важными. Выбор «семьи», еще 
раз подтверждает значимость этого института в  социальном успехе 
личности и его устойчивость в условиях социально-экономических пе-
ремен. Важность «положения в обществе» приводит к мысли, что реф-
лексия собственного социального статуса личностью может выступать 
в качестве средства его самоидентификации и саморазвития при специ-
ально организованных условиях. Включение данного вопроса в  про-
цесс моделирования личностно-ориентированных ситуаций, активизи-
рует рефлексивность, познавательный интерес, прогностические 
способности студентов, так как происходит самооценка собственного 
жизненного пути и выстраивание жизненных траекторий. Полученные 
результаты социологического опроса оказались полезными в педагоги-
ческом процессе высшего учебного заведения.

2. Презентация педагогического опыта формирования 
акмеологического потенциала личности в пространстве 
высшего профессионального образования

Применяя диалог как средство формирования акмеологического по-
тенциала личности, рассматриваем сущность диалога в целостном его 
описаниис позиции разных уровней познания в философском, культу-
рологическом, педагогическом аспектах (табл. 4).

Таблица 4
Определение понятия «диалог»

№ 
п/п

Определение Подходы Источник

1 Жить – значит участвовать в диалоге – 
вопрошать, внимать, ответствовать, 
соглашаться и т. п. В этом диалоге 
человек участвует весь и всею жизнью: 
глазами, губами, руками, душой, духом, 
всем телом, поступками.

Экзистенци-
ально-онто-
логический

[1: 193]

Диалог – по сути полимодален (он отра-
жает общение субъектов на разных 
уровнях модальности), здесь происходит 
единый и нерасчлененный процессе 
циркуляции информации; процесс 
выработки новой информации, общей 
для общающихся людей и рождающей 
их общность (или повышающей степень 
этой общности)

Системный, 
диалектико-
материали-
стический

[2: 51]
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2 «Диалог – технологическая единица 
гуманистически ориентированного 
образования, специфическая форма, 
обмена духовно-личностными потенци-
алами – это определенная коммуника-
тивная среда, заключающая в себе 
механизм становления и самообновле-
ния личности в условиях множественно-
сти культур. Приём обучения – … 
специфическая социокультурная среда, 
создающая благоприятные условия для 
принятия личностью нового опыта, 
переосмысление прежних смыслов»

Личностно-
ориентиро-
ванный

[3: 63, 77].

3 «Диалогический подход, являющийся 
воплощением субъект-субъектной 
формы взаимодействия и основываю-
щийся на равенстве позиций партнеров 
по общению, принятии другого человека 
в свой внутренний мир как ценности, 
выступает одним из основных принци-
пов общего и профессионального 
развития личности»

Междисци-
плинарный

[4: 136]

4 «Диалогическое воспитание – стиль 
педагогического взаимодействия … стиль 
жизни … организация такой жизни 
воспитанника, когда он находится 
в постоянном диалоге с самим собой, 
с картиной, книгой, музыкой, другим 
человеком и т. д. и т. п.» (Н. Е. Щуркова)

Культуроло-
гический

[5: 44].

5 Диалогическое изложение – метод 
организации проблемного обучения. 
Внешний, видимый его признак – нали-
чие не просто вопросно-ответной формы 
деятельности, а эвристической беседы

Проблемно-
ориентиро-
вочный

[6: 85]

Как пишет М. М. Бахтин: «Диалог здесь не преддверие к действию, 
а само действие. Он и не средство раскрытия, обнаружения как бы уже 
готового характера человека; нет, здесь человек не только проявляет се-
бя вовне, а впервые становится тем, что он есть, повторяем, – не только 
для других, но и для себя самого» [1: 161]. Именно в диалоге с собой, 
с  другими в  предметном мире происходит актуализация потребности 
в саморазвитии, преобразующаяся в мотивацию достижения и лежащая 
в  основе развития способностей, мыслительных процессов, качеств 
личности составляющих её акмеологический потенциал. В педагогике 
диалог рассматривают в зависимости от выбранных методологических 



92

подходов: в личностно-ориентированном подходе – диалог понимается 
как основополагающий признак гуманистической парадигмы как осо-
бый стиль общения, одновременно, как форма обмена личностными 
потенциалами и прием обучения [3, 4, 5]. В проблемно-ориентирован-
ном подходе диалог рассматривается как метод обучения [6]. Понима-
ем, что сущность диалога в  педагогике понимается как субъект-субъ-
ектная форма взаимодействия участников образовательного процесса, 
реализующаяся в  определенных формах и  с  помощью определенных 
методов и средств.

Считаем возможным рассматривать диалог, с одной стороны, как ин-
терактивную форму воспитания личности в пространстве высшего об-
разования. В этом случае, учебная и внеучебная деятельности представ-
ляют собой социокультурную среду, в  которой происходит 
взаимодействие и  взаимопроникновение ценностей, смыслов, идей, 
убеждений. С  другой стороны, рассматриваем коммуникативное про-
странство диалога как средство воспитания акмеологического потенци-
ала, где личности  – воспользуемся терминологией Л. И. Анциферо-
вой  – «…способны актуализироваться, достраиваться и  приводить 
к перестройке мироощущения человека, его чувств, самосознания, жиз-
ненных установок» [7: 23].

Во внеучебной деятельности интерактивные формы развития акмео-
логического потенциала студентов были разработаны и  реализованы 
на  факультетах информатики и  экономики и  правового и  социально-
педагогического образования ПГГПУ в 2012–2015 гг. Опираясь на при-
чины, лежащие в основе развития личности: закон возрастающих по-
требностей, стремление к  новизне, взаимное сравнение, подражание, 
состязательность [А. И. Пригожин, И. П. Павлов, В.С Ротенберг], были 
выделены три этапа реализации интерактивных форм организации 
внеучебной деятельности в вузе при формировании акмеологического 
потенциала личности будущего специалиста: мотивационный, деятель-
ностный и развивающий (табл. 5).

Таблица 5.
Интерактивные формы внеучебной деятельности в вузе

№
п/п

Этапы 
формирова-
ния акмео-

логического 
потенциала

Форма
Целевая 

установка 
диалога

1 Мотивацион-
ный

Заседание дискуссионного клуба «Что 
значит быть пермяком?»
Заседание дискусионного клуба 
«Духовно-нравственные аспекты 
экономического развития: история

Диалог как 
средство 
познания 
и самопоз-
нания
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и современность, национальная 
специфика»

2 Деятельност-
ный

Круглый стол «Экономический 
климат в Перми: что по силам 
местным властям и обществу?»
Круглый стол «Достижение вершин 
профессионализма как социальная 
необходимость: стратегии и алгорит-
мы»
Круглый стол «Протеевское–Я 
и ловушка «обезьяньей лапы» 
(Ю. А. Шрейдер)»

Диалог как 
средство 
образова-
ния и само-
образова-
ния

3 Развивающий Оксфордские дебаты «Можно ли 
добиться успеха в Перми: да, нет»
Оксфордские дебаты «Успешная 
карьера возможна в условиях эконо-
мического кризиса: да, нет»

Диалог как 
средство 
самопрезен-
тации 
и самореа-
лизации

Заседания дискуссионного клуба позволили студентам осознать соб-
ственные возможности на пути будущих профессиональных достиже-
ний в городе в процессе соотнесения имеющихся представлений о себе 
как о субъекте городского социума и будущем профессионале (желае-
мое потенциальное) с результатами, полученными в ходе опросов, ди-
агностики и наблюдения (имеющееся реальное). К положительным ре-
зультатам заседаний можно отнести активизацию рефлексивных 
процессов, способствующих самопознанию, самосознанию, самопони-
манию и,  как следствие, изменение отношения студентов к  процессу 
своего обучения в вузе: появилась мотивация выработки собственной 
образовательной траектории с учетом своих профессиональных инте-
ресов и претензий и материального достатка.

Участие студентов в заседаниях круглого стола позволили им осоз-
нать себя как субъекта развития собственного акмеологического потен-
циала в  условиях города. К  положительным результатам заседаний 
можно отнести активизацию механизма идентификации и самоиденти-
фикации, что способствовало, при прочих равных условиях, увеличе-
нию количества студентов, выбирающих тематику докладов, рефера-
тов, курсовых работ, выпускных квалификационных работ, учитывая 
собственные профессиональные перспективы и проблемы организации 
городской инфрастуктуры.

Участие студентов в  Оксфордских дебатах позволило им набрать 
опыт включения других акме-ориентированных субъектов в простран-
ство собственного «акме», учитывая совместные цели и ресурсы пред-
стоящего диалогического испытания. К  положительным результатам 
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дебатов можно отнести изменение в  уровне самооценки студентов 
в сторону увеличения и уменьшение количества студентов с явно выра-
женной мотивацией боязни неудачи, что обусловило, при прочих рав-
ных условиях, победы студентов на факультетских мероприятиях и об-
щеуниверситетских мероприятиях.

Результаты работы получили признание и поддержку со стороны ру-
ководства ПГГПУ в  рамках «Программы Стратегического развития: 
2012–2013 учебный год», Проект № 12 «Формирование инновацион-
ных форм партнерства науки, образования, общества в  гуманитарно-
педагогическом образовании» (Проектная деятельность студенческого 
центра инновационных педагогических технологий); 2013–2014 учеб-
ный год Проект № 009-Н «Поддержка Студенческого центра иннова-
ционных педагогических технологий (СЦИПТ) и формирование науч-
ных траекторий его проектной деятельности». С результатами проектов 
можно ознакомиться в работах [8, 9, 10]. Методика организации и про-
ведения интерактивных форм внеучебной деятельности, разработанная 
авторами статьи была презентована в виде выпускных работ в процессе 
прохождения ими курсов повышения квалификации в ПГГПУ по теме 
«Современные образовательные технологии в вузе» в 2012–2013 учеб-
ном году и получила высокую оценку организаторов курсов.

Наблюдаемые положительные результаты активизировали потреб-
ность перенести опыт организации интерактивных форм взаимодейст-
вия студентов и преподавателей в аспекте развития акмеологического 
потенциала личности на  учебную деятельность и  адаптировать их 
к условиям обучения в ПГНИУ. С 2015–2016 учебного года в рамках 
курса «Введение в специальность (прикладная математика)», который 
читался для студентов 1 курса направления «Прикладная математика 
и информатика», была скорректирована концепция и изменено содер-
жание курса. До  этих изменений курс представлял собой знакомство 
с направлениями научных исследований на факультете с целью вовле-
чения студентов в  научную деятельность, т. е. рассматривалась чисто 
профессиональная сторона приобретаемой специальности, причем 
с очевидным уклоном в сторону научной деятельности. Новая концеп-
ция направлена на  развитие акмеологического потенциала студентов 
в условиях острого процесса адаптации недавних школьников к услови-
ям обучения в вузе. Основная форма проведения занятий – семинары 
с открытой тематикой. Студентам могла быть объявлена общая тема се-
минара, но вопросы, обсуждаемые на семинаре, рождались в процессе 
общения преподавателя и студентов. При этом осознанно допускалось 
отклонение от чисто профессиональной направленности диалога в сто-
рону размышлений об общечеловеческих ценностях, таких как «успех», 
«ответственность», «терпимость», «свобода» и  др. Эффект от  работы 
со  студентами мех-мата имеет пролонгированный характер. Но  уже 
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сейчас можно отметить, что студенты, прошедшие данный курс, гора-
здо увереннее вступают в диалог с преподавателями. Есть примеры ин-
тересных инициатив, заявленных студентами, в том числе ставших те-
мой заседания Ученого совета факультета.

В целом, в  условиях, когда вузы являются практически единствен-
ным государственным социальным институтом, работающим с молоде-
жью 18–23 лет, функция формирования акмеологического потенциала 
личности студентов приобретает общегосударственное значение.
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The article describes the practice of the formation of acmeological 
potential of personality in the field of higher education. The article also deals 
with the results of the research on features of Perm regional identity. The 
paper covers the application of the research results to training and 
extracurricular activities in the following interactive forms: seminars on open 
subject, debating clubs, round tables and Oxford-style debate.
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Разработка концепции воспитательной 
деятельности педагога в контексте 
профессионального развития

Е. А. Михайлова, Г. В. Новикова, В. К. Рябцев, В. В. Ряшина

(факультет педагогического образования МГУ имени М. В. Ломоносова, 
лаборатория антропологических основ профессионального развития 
педагогов ФГБНУ «Институт изучения детства, семьи и воспитания РАО»; 
e-mail: fpo.mgu@mail.ru)

Развитие педагогического профессионализма в  сфере воспитания 
в  контексте современной социокультурной ситуации связано с  общей 
культурой педагога. Мы предполагаем, что в профессиональном разви-
тии педагогов возникают следующие задачи: во‑первых, обнаружение 
способов знакомства педагогов-практиков с философским, культурным 
и научным наследием; во‑вторых – построение перехода к реализации 
профессиональной деятельности. В статье рассмотрены уровни профес-
сионального самоопределения педагогов относительно выстраиваемой 
ими воспитательной деятельности и предложен вариант моделирующей 
деловой игры по погружению педагогов в философскую, научную и ме-
тодологическую традиции, что способствует проектированию концепции 
собственной воспитательной деятельности.

Ключевые слова: воспитательная деятельность, концепция, педагог, 
профессиональное развитие, профессиональное самоопределение; фи-
лософская, методологическая и научная традиции в воспитании.

Решение современных задач воспитания предполагает наличие под-
готовленного профессионала, способного к их решению. Другими сло-
вами, необходимо обсуждение вопроса о специфике современного пе-
дагогического профессионализма и  способах его формирования. 
В наиболее общем виде структура профессионализма может быть зада-
на четырьмя компонентами:

– личностно-профессиональная педагогическая позиция;
– предмет профессиональной деятельности;
– способы профессиональной деятельности (технологии и  инстру-

ментарий);
– определенный уровень освоения рефлексивного анализа и рефлек-

сивного программирования воспитательных ситуаций.
Базовое содержание компонентов и способы их интеграции сегодня 

широко дискутируются в научно-педагогическом сообществе. При этом 
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очевидно, что формирование каждого из компонентов связано с общей 
культурой педагога и,  соответственно, возникают задачи, во‑первых, 
обнаружения способов знакомства педагогов-практиков с  философ-
ским, культурным, научным наследием; во‑вторых – построения пере-
хода на этой основе к реализации профессиональной деятельности [1]. 
Представляется, что такого рода синтез может быть осуществлён при 
организации процессов профессионального самоопределения. При 
этом важно, какой тип самоопределения реализуется в ходе разработки 
концепции воспитательной деятельности.

В работах В. К. Рябцева, С. И. Краснова, Р. Г. Каменского, В. К. Зарец-
кого, выделены четыре уровня самоопределения педагогов: ситуатив-
ный, социальный, культурный и экзистенциальный [См., например, 2]. 
Ситуативный и социальный уровни характеризуются малой осознанно-
стью смысла профессиональной деятельности, отсутствием личностного 
отношения к  выполняемой работе. На  практике эти уровни выражены 
в  некритичном копировании известных педагогу образцов педагогиче-
ского труда, опоре на прошлый опыт, ритуальности и консерватизме пе-
дагогической деятельности. Культурный тип самоопределения связан 
с постановкой культурной проблемы, которая не может быть полностью 
решена в рамках сложившейся системы профессиональной деятельнос-
ти. Для её решения необходимо построить новый замысел и новую кон-
фигурацию работ. Общую рамку культурного самоопределения можно 
условно представить в виде формулы «культурная проблема – замысел 
работы  – реализация  – рефлексия», которая включает следующие со-
ставляющие: фиксация социокультурной проблемы, анализ прецедентов 
её постановки и  решения в  различные культурно-исторические эпохи. 
Другими словами, необходимо рассмотрение более широкого философ-
ского, научного, методологического, культурологического контекста для 
фокусировки и построения замысла решения культурной проблемы. По-
строение замысла её решения связано с определением инструментария, 
ресурсов и условий, при которых проблема будет решена. При этом важ-
нейшим условием решения проблем, связанных с воспитанием, является 
формирование и  развитие детско-взрослой образовательной общности 
как источника, ресурса и результата воспитания. Такое понимание осно-
вывается на том, что именно образовательная общность является основ-
ным механизмом обнаружения человеком социокультурных смыслов, 
именно в ней складываются личностные ответственные отношения. От-
метим, что процесс реализации в  первую очередь связан со  способами 
пошагового программирования воспитательной деятельности и со-орга-
низации всех её участников. Подчеркнем также, что культурное самоо-
пределение предполагает рефлексивное отношение на всех этапах педа-
гогического труда, включая анализ сложившейся деятельности 
и способов перехода к новой образовательной ситуации.
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Экзистенциальный тип самоопределения условно можно предста-
вить как формулу «ценность – путь – ответственность». Данный тип са-
моопределения предполагает осмысление своей личностной позиции, 
своих ценностно-смысловых оснований, общефилософского видения 
мира, другого человека и себя в нём. Экзистенциальное самоопределе-
ние включает осмысление образования как особой социокультурной 
практики становления человека, характеризуется активными процесса-
ми культуроосвоения и культуротворчества. Именно в таком типе са-
моопределения интегрируется личностное и профессиональное, что яв-
ляется специфической особенностью профессиональной педагогической 
позиции и профессиональной педагогической деятельности.

Очевидно, что для решения воспитательных задач в современной со-
циокультурной ситуации педагог должен прежде всего освоить и реали-
зовать культурное и  экзистенциальное самоопределение. Сегодня мы 
можем говорить о такой важной проблеме профессионального разви-
тия, как организация культурного и экзистенциального (мировоззрен-
ческого) типа самоопределения педагогов, проектирующих и реализу-
ющих воспитательные программы в соответствии с концептуальными 
установками Концепции стратегии развития воспитания [3], ФГОС [4], 
Федеральной целевой программы развития образования на  2016–
2020 гг. [5]. Подготовка педагогов в этом направлении должна опирать-
ся на  рассмотрение общего культурно-исторического пространства, 
в  котором ставились и  решались проблемы воспитания, формирова-
лись различные подходы, идеологии, методологии и технологические 
приемы. Соответственно, работа по организации педагогического само-
определения в рамках программ переподготовки и повышения квали-
фикации должна включать знакомство с общефилософскими (мировоз-
зренченскими), методологическими, научными подходами к проблеме 
воспитания. При этом важно построить переход от ситуации знакомст-
ва с различными воспитательными концепциями к их использованию 
в ситуациях своей деятельности. Мы считаем, что необходимо создать 
пространство общего полипозиционного обсуждения, которое, с одной 
стороны, является формой организации коллективной профессиональ-
ной деятельности по разработке программы, с другой – позволяет рабо-
тать с личностной и профессиональной деятельностной позицией педа-
гога как проектировщика. Отметим, что два этих момента чрезвычайно 
важны для практической деятельности, поскольку педагогу необходи-
мо организовывать свою деятельность, соотнося свои достижения с ра-
ботой других педагогов, а также уметь использовать ресурс проблемно-
го обсуждения как инструмент профессионального развития и механизм 
корректировки реализующихся воспитательных программ.

Практическая реализация такого замысла по  обучению педагогов 
способам разработки концепции воспитательной программы всегда 
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сопряжена с формами субъектной активности педагогов, поэтому необ-
ходимо строить такие образовательные ситуации, в которых педагоги, 
разворачивая свою профессионально-личностную позицию, могли бы 
создавать прототипы будущей воспитательной деятельности. Другими 
словами, процессы личностного и  профессионального самоопределе-
ния сегодня могут быть реализованы в ходе разработки индивидуаль-
ных концепций воспитательной деятельности педагогов.

Ниже мы рассмотрим одну из таких форм работы – деловую модели-
рующую игру «Модель воспитательной деятельности педагога». При 
проектировании данной формы мы выделили следующие этапы: подго-
товительный, введения в  игру, проведения игры и  заключительный. 
Кратко рассмотрим задачи, содержание и специфику каждого этапа.

Этап подготовки

Целью этапа является обеспечение восприятия воспитательной дея-
тельности у педагогов как целостности, выявление и преодоление раз-
розненности знаний о воспитании, выход на новый уровень осмысления 
воспитательной деятельности. Участникам деловой игры мы обрисовы-
ваем определённые проблемы в практической работе педагога: отсутст-
вие целостности в восприятии воспитательной деятельности, фрагмен-
тарность, когда воспитательная деятельность сводится к  отдельным 
мероприятиям. Совместно с участниками ставим следующие задачи:

1.	 Cформировать целостные теоретические представления о воспи-
тательной деятельности;

2. 	 Выявить и обобщить личностный опыт в рамках философской, 
научной и методологической традиций;

3. 	 Ознакомиться с современными воспитательными теориями.
Мы руководствуемся следующими принципами организации и про-

ведения деловой игры: полное погружение участников в проблематику, 
принцип смоделированного «соревнования групп», правдоподобие мо-
делируемой ситуации. Перечислим используемые в деловой игре мате-
риалы: раздаточные материалы «Философская, научная, методологи-
ческая традиции»; раздаточные материалы в  табличной форме 
«Воспитательные теории»; в аудитории должны быть столы для работы 
групп, листы ватмана, листы формата A4, ручки, цветные карандаши, 
фломастеры.

Этап введения в игру

На данном этапе происходит представление участников, обсуждение 
в общем виде целей и задач, психоэмоциональная подготовка участни-
ков. Проводится предварительное анкетирование с использованием ан-
кеты, которая содержит следующие вопросы:

1.	 Стаж педагогической работы.
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2.	 По Вашему мнению, воспитание это …
3.	 На Ваш взгляд, чего не хватает педагогу для эффективной воспи-

тательной деятельности?
4.	 По Вашему мнению, что необходимо педагогу для эффективной 

воспитательной деятельности?

Этап проведения игры

Целью проводимого на этом этапе упражнения является формирова-
ние у  педагогов понимания значимости и  тесной взаимосвязи между 
воспитательной деятельностью и философской, научной, методологи-
ческой традициями. Участники распределяются на три группы. Для из-
учения и последующего обсуждения каждой группе предлагается теоре-
тический материал, содержащий информацию о философской, научной, 
методологической традициях, а  также воспитательных теориях. Ка-
ждая группа подробно рассматривает одну традицию.

Приведем вариант предлагаемого теоретического материала:

Философская, научная, методологическая традиции

Педагог, проектирующий свою воспитательную систему, может опи-
раться на различные системы знаний. Мы исследуем то, каким образом со-
ставляющие философской традиции, позволяющей рассматривать как 
устройство социума, так и развитие человека, научной традиции и методо-
логической традиции, в  рамках которых переход к  практике может осу-
ществляться через моделирование, становятся профессиональным инстру-
ментарием педагогического проектирования. Стоит отметить, что под 
понятием «традиция» понимаются культура, обычаи, традиции, передавае-
мые из поколения в поколение, а также некая форма закрепления опреде-
ленного социокультурного опыта.

Философская традиция. Для философской традиции характерна 
и присуща специфика той эпохи, того культурного слоя, в рамках которой 
она рассматривается. Кроме проблемы человека, его сущностных и миро-
воззренческих аспектов, философская традиция рассматривает проблемы 
нравственности, ценности как таковой, вопросы культуры, морали. Иначе 
говоря, использует методы философии, определяет категориальный аппа-
рат науки в целом, а также общие принципы познания, помогает осмыслить 
имеющийся опыт.

По мнению ученых, педагогическая мысль не  может адекватно разви-
ваться без связи с философией, а современному преподавателю необходимо 
осознавать свою особую философскую миссию, направленную на «предъ-
явление мира в его ценностном содержании». Мы полагаем, что современ-
ному педагогу присущи следующие умения:

– применять аксиологические понятия в обучении и воспитании, например, 
такие как «жизнь», «человек», «общество», «красота», «добро», «истина»;
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– акцентировать внимание на ценностных составляющих воспитатель-
ного процесса.

Воспитание у ученика философского понимания и отношения к жизни 
позволит ему осознавать её ценность, а значит и способность в дальнейшем 
объективно и рационально планировать своё будущее. Педагог, обладаю-
щий способностью с философской позиции взглянуть на себя, своих учени-
ков и педагогическое взаимодействие, способен пережить «полноту бытия 
ученика и себя самого».

Фундаментальные категории «человек», «свобода», «пространство», 
«ценность», рассматриваемые в философской традиции, находятся в пря-
мой зависимости друг от друга: пространство рассматривается в контексте 
его значения для человека, ценность – как его характеристика.

Научная традиция. Данная традиция  – это система общепринятых 
знаний, норм и  идеалов научного познания. В  рамках научной традиции 
рассматриваются полностью сложившиеся в теоретическом плане теории, 
концепции, которые можно исследовать посредством самых разных подхо-
дов, например:

– деятельностного, рассматривающего воспитание в контексте совмест-
ной деятельности ученика и педагога, способствующей выработке ценност-
ных, нравственных, жизненных ориентиров, становлению личностной по-
зиции ученика;

– системного, рассматривающего воспитание как упорядоченную воспи-
тательную систему взаимосвязанных компонентов, способствующую раз-
витию личности;

– системно-структурного, рассматривающего воспитание в  контексте 
происходящих внутренних процессов и взаимосвязей;

– аксиологического, рассматривающего образование как процесс переда-
чи человеку определенной системы ценностей;

– личностного, рассматривающего педагогическое воздействие с  пози-
ции влияния личного опыта;

– культурологического, рассматривающего образование с позиции куль-
турного опыта поколений.

Методологическая традиция. Данная традиция позволяет решать 
практические задачи, возникающие в воспитательной деятельности педаго-
га, используя разнообразные методы, способы, алгоритмы, технологии, на-
пример: метод проектов позволяет детально проработать любую воспита-
тельную проблему (например, часто возникающие конфликтные ситуации); 
метод кейс-стади (метод ситуационного анализа) позволяет разобрать лю-
бую конкретную ситуацию в  отдельности (например, анализ и  решение 
конфликтных ситуаций).

Философская, научная, методологическая традиции неразрывно связа-
ны между собой, поэтому участникам предлагается ознакомиться со всеми 
традициями одновременно.
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В каждой из трех групп участникам предлагается выделить основные 
категории традиции, графически представить виды взаимосвязей вос-
питательной деятельности с  философской, научной и  методологиче-
ской традициями. Каждая из групп представляет свои разработки. Ве-
дущие и эксперты, все участники критически оценивают выполненные 
графические работы. Участвуя в  презентации работы второй группы, 
педагоги подробнее знакомятся с научной традицией, в рамках которой 
рассматриваются основные воспитательные подходы: деятельностный, 
системный, аксиологический, личностный, культурологический, и тео-
рии воспитания: гуманистическая, духовного воспитания, технократи-
ческая, антропоцентрическая, государственно-политическая, функцио-
нально-ролевая, традиционная. Далее участники приступают 
к изучению методологической традиции, в рамках которой рассматри-
ваются методы воспитательной деятельности.

Педагогам предлагается материал, содержащий информацию по ос-
новным теориям воспитания, представленный в табличной форме.

Основные воспитательные подходы

Деятельностный – воспитание в контексте совместной деятельности 
ученика и  педагога, способствующей выработке ценностных, нравст-
венных, жизненных ориентиров, становлению личностной позиции 
ученика;

Системный – воспитание как упорядоченная воспитательная систе-
ма взаимосвязанных компонентов, способствующую развитию лично-
сти ребенка;

Аксиологический – воспитание как процесс передачи человеку опре-
деленной системы ценностей;

Личностный  – воспитание как педагогическое воздействие с  пози-
ции влияния личного опыта;

Культурологический  – воспитание в  контексте культурного опыта 
поколений.
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Таблица 1
Основные приоритеты теорий воспитания

Приоритеты

Теории воспитания
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1. Реализация
творческих возможностей

+ + - + - - +

2. Реализация интеллектуальных 
возможностей

+ + + + + + -

3. Реализация личностных возмож-
ностей

+ - - + - - -

4. Сотрудничество + + - + - - +
5. Взаимопомощь + + - + - - +
6. Ответственность + + - + + + +
7. Равноправие + + - + - - -
8. Личное достоинство как приоритет + + - + - - +
9. Доброта + + - + - - +
10. Развитие самодисциплины
11. Регуляция волевых процессов - - + - + + -
12. Сочетание поощрения и наказа-
ния

- - + - + + +

13. Строгий контроль, управление - - + - + + +
14. Интересы, настроения, мнения 
учеников как приоритет

+ + - + - - +

15. Способность к эмпатии + + - + - - +
16. Самостоятельность мышления + + - + - - -
17. Признание уникальности, 
неповторимости каждого ребенка

+ + - + - - -

18. Воспитание человеколюбия + + - + - - +
19. Подчинение государственным, 
политическим идеалам, целям, 
принципам

- - - - + - -

20. Доминирование общественных 
интересов

- - + - + + -

21. Воспроизведение нормативных 
образцов поведения, семейных, 
сословных, национальных традиций

- +
-

- - - + +
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Таблица 2
Основания воспитательной теории

Воспитательные
теории

Основания выбора воспитательной теории

Гуманистическая 1. Свободная реализация творческих, интеллек-
туальных возможностей.
2. Решение личных задач, а не общественных.
3. Сотрудничество, взаимопомощь.
4. Ответственность.
5. Учащийся – равноправная личность.
6. Достоинство.
7. Доброты, самодисциплины
8. Без подавления воли.
9. Уникальность, неповторимость

Духовного воспитания 1. Учащийся – равноправная личность
2. Достоинство.
3. Доброта, самодисциплина
4. Без подавления воли.
5. Уникальность, неповторимость.
6. Человеколюбие

Технократическая 1. Поощрение и наказание.
2. Строгая направленность, контролируемость, 
управляемость воспитательного процесса.
3. Интересы, настроения и мнения учеников 
не являются приоритетом.
4. Равнодушие к внутреннему миру другого 
человека.
5. Не способность к самостоятельному мышле-
нию.
6. Доминирование общественных интересов над 
личными

Антропоцентрическая 1. Свободная реализация творческих, интеллек-
туальных возможностей
2. Решение личных задач, а не общественных.
3. Сотрудничество, взаимопомощь.
4. Ответственность
5. Учащийся – равноправная личность.
6. Достоинство.
7. Самодисциплина.
8. Уникальность, неповторимость личности.
9. Реализация заложенных способностей

Государственно-поли-
тическая

1. Сочетание поощрения и наказания.
2. Строгая направленность, контролируемость, 
управляемость воспитательного процесса.
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3. Интересы настроения и мнения учеников 
не являются приоритетом.
4. Идеологизированность мышления, подчине-
ние определенным государственным, политиче-
ским идеалам, целям, принципам.
5. Равнодушие к внутреннему миру другого 
человека.
6. Не способность к самостоятельному мышле-
нию.
7. Доминирование общественных интересов над 
личными

Функционально-роле-
вая

1. Поощрение и наказание.
2. Строгая направленность, контролируемость, 
управляемость воспитательного процесса.
3. Интересы, настроения и мнения учеников 
не являются приоритетом.
4. Равнодушие к внутреннему миру другого 
человека.
5. Не самостоятельность мышления.
6. Доминирование общественных интересов над 
личными.
7. Воспроизведение нормативных образцов 
в рамках корпоративных традиций

Традиционная 1. Достоинство.
2. Поощрение и наказание.
3. Человеколюбие.
4. Воспроизведение нормативных образцов 
поведения, семейных, сословных, национальных 
традиций

Таблица 3
Значение подхода и метода в решении воспитательных задач

Подход Метод Задачи
Системный Кейс-стади Выявить степень воздействия 

внешних и внутренних факторов 
на воспитательный процесс

Культурологиче-
ский

Диалог Определить взаимосвязи между 
теорией воспитания и воспита-
тельной деятельностью.
Исследовать культурологиче-
ские функции воспитательного 
процесса.
Повысить общий культурный 
уровень ученика
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Аксиологический Беседа Сформировать и развивать 
нравственные ценности, патрио-
тические установки

Деятельностный Метод проектов Повысить общий мировоззрен-
ческий уровень.
Изменить отношение к поведе-
нию в обществе

Личностный Метод инцидента Сформировать жизненные 
ориентиры, реализовать 
заложенные в индивидуальности 
возможности

Таблица 4
Этапы знакомства педагога с воспитательными теориями

Воспитатель-
ные теории

Постановка воспитательной цели

Гуманистическая 1. Воспитание свободного, творческого, дисциплини-
рованного человека.
2. Воспитание достоинства, способности к сотрудни-
честву, взаимопомощи.
3. Воспитание доброты, порядочности, ответственно-
сти

Духовного 
воспитания

1. Воспитание человеколюбия, доброты.
2. Воспитание самодисциплины, терпимости

Технократиче-
ская

1. Воспитание дисциплинированности.
2. Воспитание способности к достижению цели.
3. Воспитание трудолюбия.
4. Воспитание подчинения старшим

Антропоцентри-
ческая

1. Воспитание свободного, творческого, дисциплини-
рованного человека.
2. Развитие заложенных природой способностей.
3. Воспитание достоинства, способности к сотрудни-
честву

Государственно-
политическая

1. Воспитание подчинения определенным государст-
венным интересам.
2. Воспитание чувства значимости общественных 
интересов над личными

Функционально-
ролевая

1. Воспитание чувства значимости общественных 
интересов над личными.
2. Воспитание корпоративного духа

Традиционная 1. Воспитание нормативных образцов поведения 
в духе принятых традиций.
2. Воспитание уважения к традиционным формам 
поведения
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Таблица 5
Соотношение воспитательной теории и подхода

Соответствие педагогическому подходу

Подход как основание 
воспитательной 

теории

Гу
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и

ст
и

ч
ес

к
ая
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ух

ов
н

ог
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во
сп

и
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н
и

я
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 –
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ч
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Ф
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к
ц

и
он

ал
ьн

о-
р

ол
ев

ая

Т
р

ад
и

ц
и

он
н

ая

Системный + + + + + + +
Культурологический + + - + - - +
Аксиологический + + - + - - +
Формирующий + + + + + + +
Личностно-ориентиро-
ванный

+ - - + - - -

Диалоговый + + - + - - +
Авторитарно-
импертивный

- - + - + + -

Манипулятивный - - - - + + -

Таблица 6
Воспитательные теории: идеи, приоритеты, представители

Теории
Зарождение 

идей – страна, 
философы

Представители 
теории воспита-

ния

Особенности 
и приоритеты

Гумани-
стическая

Древняя Греция – 
Аристотель, 
Эпикур;
Китай – Конфу-
ций;
Италия – Л. Бру-
ни, Л. Валла;
Нидерланды – 
Э. Роттердамский

Д. Локк,
И. Г. Песталоцци
И. Ф. Гербарт,
А. В. Дистерверг,
А. Маслоу,
К. Роджерс,
В. В. Розанов,
М. А. Бакунин,
Н А. Бердяев

Разностороннее 
развитие личности, 
воспитание 
свободных 
граждан, уважение 
человеческого 
достоинства 
и свободы

Духовного 
воспита-
ния

Древний Рим – Се-
нека
Древняя Греция –
Ксенофонт, Антис-
фен, Христианский 
Восток –
Василий Великий, 
Иоанн Златоуст

Л.Н. Толстой,
А. Н. Острогор-
ский,
К. Д. Ушинский

Справедливость, 
нравственность, 
недопустимость 
авторитарного 
воздействия, 
развитие духовно-
сти
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Технокра-
тическая

США Б. Ф. Скиннер,
Н. Краудер,
Е. Стоунс

Взаимное соперни-
чество в обучении; 
чередование 
строгости и мягко-
сти, полный 
контроль над 
учеником без учета 
его интересов; 
воспитание строго 
контролируемо, 
управляемо

Антропо-
центри-
чес-кая

Древняя Греция 
–Гераклит, 
Демокрит

Д. Дидро,
Ж. – Ж. Руссо,
Л. Н. Толстой,
Р. Штейнер,
П. Ф. Каптерев

Признание 
уникальности, 
неповторимости 
каждого ребенка

Государст-
венно-
политиче-
ская

Древняя Греция 
–Платон;
Италия –
Т. Кампанелла

К. Маркс,
Ф. Энгельс,
Н. К. Крупская, 
А. В. Луначарский

Включение всего 
социума в реализа-
цию интересов 
государства, 
в частности 
контроль и разви-
тие школ в интере-
сах государства

Функцио-
нально- 
ролевая

Древняя Индия;
Католический 
орден иезуитов –
И. Лойола

Н.К. Крупская,
А. В. Луначарский

Каждый выполняет 
определенную 
роль, четкое 
распределение 
ролей в обществе 
(кастовость)

Традици-
онная

Древний Иран, 
Древний Китай, 
Византийская 
империя, Древняя 
Русь – Владимир 
Мономах

П.Ф. Каптерев,
П. Ф. Лесгафт,
В. В. Розанов

Ведущая роль 
семьи в воспитании; 
семейные ценности; 
уважение к родите-
лям, почитание 
традиций

После знакомства с теоретическим материалом участникам деловой 
игры предлагается выполнить следующее задание: в  рамках научной 
традиции выбрать любой из предложенных воспитательных подходов 
(деятельностный, системный, аксиологический, личностный, культу-
рологический) и выделить их основания, графически представить взаи-
мосвязь воспитательной деятельности, воспитательных подходов, вос-
питательной теории в  рамках научной традиции. В  рамках 
методологической традиции участникам предлагается смоделировать 
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воспитательную ситуацию. С помощью любого из предложенных мето-
дов (метод проектов, диалог, метод кейс-стади, метод инцидента, бесе-
да) попытаться разрешить её, свой выбор аргументировать.

В качестве следующего упражнения мы просили участников придумать 
метафоры процесса воспитания и взаимосвязей в системе воспитательной 
деятельности. Целью этого упражнения является осознанный выбор вос-
питательного вектора (подхода), в рамках которого будет использоваться 
воспитательная теория. Рассматривая графические решения участников, 
мы пришли к выводу, что процесс воспитания ими рассматривается как 
целостный. Использованные участниками игры метафоры можно класси-
фицировать по следующим позициям: «человек – деятельность», «чело-
век  – духовность», «человек  – технократ (интеллектуал)», «человек  – 
культура», «человек  – ценность», «человек  – традиция». В  завершение 
этого этапа деловой игры участникам предлагается графически изобра-
зить и представить собственную «Модель воспитательной деятельности», 
отразив в ней взаимосвязи воспитательной деятельности с философской, 
научной, методологической традициями.

Заключительный этап игры

Эксперты и  участники оценивают и  анализируют проделанную 
участниками работу. Участникам предлагается анкета со следующими 
вопросами:

1.	 Изменилось  ли Ваше отношение к  воспитательной деятельности 
и воспитанию в целом?

2.	 Что нового Вы узнали о воспитательной деятельности?
3.	 Изменилось ли Ваше представление о воспитательной деятельности, 

если да, то почему?
4.	 Удалось ли повысить уровень Ваших знаний о воспитательной дея-

тельности, если да, то почему?

Описанный сценарий деловой игры был создан и несколько раз исполь-
зовался в учебном процессе на факультете педагогического образования 
МГУ имени М. В. Ломоносова. Слушатели программ «Преподаватель» 
и «Преподаватель высшей школы» активно принимали участие в проведе-
нии деловых игр, дискутировали по поводу воспитательных теорий и под-
ходов, с удовольствием включались в творческий процесс создания моде-
ли собственной воспитательной деятельности. Анкетирование показало, 
что такая форма занятия, как деловая игра, более предпочтительна по срав-
нению с традиционными лекциями и семинарами. В ходе деловой игры 
слушателям удалось расширить свои представления о теориях воспитания, 
изменить своё отношение к воспитательной деятельности, найти «свою» 
теорию воспитания и осознать собственные ценности и приоритеты в про-
фессиональной педагогической деятельности.
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Представленный подход к организации процессов педагогического са-
моопределения на основе разработки концепции собственной воспита-
тельной деятельности, очевидно, не может обеспечить всю полноту про-
фессиональной педагогической подготовки. Так, особым вопросом 
является освоение и разработка педагогом инструментария воспитатель-
ной деятельности, а также реализация разработанных концепций в пра-
ктической деятельности. Однако при этом важно подчеркнуть, что тако-
го рода интерактивное погружение в  области философии, науки 
и  методологии очень тесно связано с  развитием общего культурного 
уровня педагога, его понимания собственной воспитательной деятель-
ности, а также с формированием его коммуникативных компетенций, по-
зволяющих успешно строить отношения сотрудничества в образователь-
ной общности и реализовывать собственный педагогический замысел.
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THE DESIGN OF THE CONCEPTION OF UPBRINGING 
ACTIVITY OF THE TEACHER IN THE CONTEXT OF 
PROFESSIONAL DEVELOPMENT

E. A. Mikhailova, G. V. Novikova, V. K. Ryabtsev, V. V. Ryashina

The development of pedagogical professionalism in the field of upbringing 
in the context of contemporary socio-cultural situation is connected with 
cultural development of the teacher and, consequently, there arise such 
tasks, as: first, discover how to introduce the philosophical, cultural and 
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scientific heritage to the practicing teachers; secondly, how to construct their 
own professional activity on this base. In the article are described the levels 
of professional self-determination of teachers in their upbringing activity and 
is offered a type of simulating business game for immersion teachers into 
the philosophical, scientific, methodological traditions that, according to the 
authors, will facilitate the process of working out their own conception of 
upbringing activity.

Key words: upbringing activity, conception, teacher, professional 
development, professional self-determination, philosophical, methodological, 
scientific approaches.
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Психологическое сопровождение основной 
образовательной программы

И. Б. Умняшова, А. А. Кузнецова

(кафедра педагогической психологии ФГБОУ ВО г. Москвы «Московский 
государственный психолого-педагогический университет»; e-mail: 
umnjashovaib@mgppu.ru)

В статье описана организация деятельности специалистов Службы 
практической психологии образования, направленная на психологиче-
ское сопровождение основной образовательной программы. Представле-
на общая логика проектирования направлений психологического сопро-
вождения в  соответствии со  структурой основной образовательной 
программы и  качественным своеобразием образовательной организа-
ции. Описываются этапы разработки программы психологического со-
провождения основной образовательной программы и условия, обеспе-
чивающие эффективность её реализации.

Ключевые слова: психологическое сопровождение, основная образо-
вательная программа, психологическое сопровождение учебной дея-
тельности, психологическое сопровождение программы воспитания и со-
циализации, психологическое сопровождение программы коррекционной 
работы.

Модернизация системы образования требует нового подхода в сис-
теме оказания психологической помощи субъектам образования. В свя-
зи с введением Министерством образования и науки РФ Федеральных 
государственных образовательных стандартов общего образования 
произошло изменение образовательной деятельности, увеличилась 
значимость реализации личностно-ориентированного и развивающего 
подходов на всех ступенях образования [3, 4, 5]. Это привело к измене-
нию представлений об  основных направлениях психологического со-
провождения образовательного процесса и требований к содержанию 
деятельности специалистов Службы практической психологии образо-
вания. Основным документом образовательной организации, в  кото-
ром отражается деятельность педагогического коллектива по достиже-
нию всех видов образовательных результатов обучающихся 
(предметных, метапредметных, личностных), является основная 
образовательная программа (далее ООП). ООП создается педагоги-
ческим коллективом конкретной образовательной организации и долж-
на отражать особенности организации образовательного процесса 
с учетом контингента обучающихся и кадровых возможностей данной 
образовательной организации. ООП должна содержать четыре основ-
ных раздела:
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1)	 программа формирования и  развития универсальных учебных 
действий на всех ступенях образования;

2)	 программы отдельных учебных предметов, курсов;
3)	 программа воспитания и социализации (на ступени начального 

образования  – программа духовно-нравственного развития, воспита-
ния обучающихся и  программа формирования культуры здорового 
и безопасного образа жизни);

4)	 программа коррекционной работы (образование детей с ограни-
ченными возможностями здоровья (ОВЗ)) [3, 4, 5].

В рамках научно-исследовательской работы «Разработка стандартов 
психологического сопровождения основных образовательных программ 
образовательных учреждений» (программа 2012–2016, мероприятие 
03Б1800.01, 2012 г.) в ФГОУ ВО МГППУ была разработана программа 
психологического сопровождения основной образовательной 
программы (далее ПС ООП). Руководитель проекта – А. А. Марголис, к. 
психол. н., первый проректор ФГБОУ ВО МГППУ. Примерная програм-
ма ПС ООП прошла научную экспертизу, была одобрена на заседании на-
учно-методического совета Службы практической психологии в системе 
Департамента образования г. Москвы (26.12.2012). Программа ПС ООП 
внедряется в практику деятельности психологических служб образова-
тельных организаций г. Москвы с 2013 г. [7].

Психологическое сопровождение  – протекающий во  времени про-
цесс создания социально-психологических условий изменения (М. Р. Би-
тянова, Г. Бардиер, И. Рамазан, Т. Чередникова). Идеология сопрово-
ждения состоит в  том, чтобы не  ограждать ребенка от  трудностей, 
не решать его проблемы вместо него, а создавать условия для соверше-
ния им осознанного, ответственного и самостоятельного выбора на его 
жизненном пути [1]. Психологическое сопровождение рассматривается 
учеными как не директивная форма оказания психологической помо-
щи, направленная на развитие / саморазвитие самосознания личности 
и активизацию собственных ресурсов человека. Сопровождение пред-
усматривает поддержку естественно развивающихся процессов и состо-
яний личности, создаёт условия, предотвращающие различные виды 
неблагополучия. В случае его возникновения сопровождение становит-
ся психологической помощью или поддержкой.

Психологическое сопровождение основной образовательной 
программы  – это деятельность специалистов Службы практической 
психологии образования, направленная на  создание в  образовательной 
организации психолого-педагогических условий, способствующих достиже-
нию обучающимися всех видов образовательных результатов, а  также 
поддержание в образовательной организации благоприятного психоло-
гического климата, способствующего сохранению и укреплению психо-
логического здоровья обучающихся. Содержание психологического 
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сопровождения должно соответствовать основным разделам ООП и мо-
жет быть представлено в следующих направлениях:

1.	 психологическое сопровождение учебной деятельности;
2.	 психологическое сопровождение программы воспитания и соци-

ализации;
3.	 психологическое сопровождение программы коррекционной ра-

боты.
Психологическое сопровождение учебной деятельности – дея-

тельность педагога-психолога, предполагающая участие специалиста 
в общешкольной программе формирования / развития универсальных 
учебных действий и оценки метапредметных и личностных образова-
тельных результатов обучающихся. Психологическое сопровождение 
учебной деятельности включает в следующие мероприятия:

– оценка и экспертиза развивающей среды образовательной органи-
зации;

– разработка и  реализация развивающих и  / или коррекционных 
психолого-педагогических программ для обучающихся с учетом стар-
тового уровня сформированности универсальных учебных действий;

– разработка и реализация индивидуальных образовательных мар-
шрутов и траекторий обучающихся;

– профориентационная и  предпрофильная работа в  контексте во-
стребованности специалистов на рынке труда и с учетом индивидуаль-
ных особенностей и интересов обучающихся;

– психологическая поддержка обучающихся в  период подготовки 
и прохождения итоговой аттестации.

Для эффективной реализации психологического сопровождения 
учебной деятельности необходима организация сотрудничества педа-
гога-психолога и педагогов по вопросам создания развивающей среды 
образовательной организации, в том числе создание развивающей сре-
ды во время учебных занятий. Цель данного сотрудничества – выявле-
ние индивидуальных ресурсов педагога по созданию развивающей сре-
ды на  уроке и  разработка комплекса конкретных (адресных) 
рекомендаций, которые учитель может использовать в дальнейшем при 
проектировании уроков [2].

Психологическое сопровождение программы воспитания 
и  социализации  – деятельность педагога-психолога, предполагаю-
щая участие специалиста в реализации программы воспитания и соци-
ализации образовательной организации, включающая следующие ме-
роприятия:

– разработка и реализация программ по выявлению и предупрежде-
нию школьной дезадаптации;

– разработка и реализация программ по выявлению и предупрежде-
нию отклоняющегося поведения у обучающихся, формированию у них 
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ответственного и  осознанного поведения, культуры здорового и  без-
опасного образа жизни;

– выявление и устранение (минимизация) социальных рисков и пси-
хологических угроз в образовательной организации;

– психологическая поддержка детских разновозрастных объедине-
ний, реализация программ, направленных на развитие коммуникатив-
ных и организаторских способностей, лидерского потенциала обучаю-
щихся.

Деятельность специалистов Службы практической психологии обра-
зования по данному направлению ориентирована прежде всего на со-
здание благоприятной психологической атмосферы в образовательной 
организации, способствующей сохранению и укреплению психологиче-
ского здоровья обучающихся, на предупреждение и минимизацию вли-
яния рисков образовательной и социальной среды на психологическое 
здоровье обучающихся, а также на повышение психолого-педагогиче-
ской компетентности всех участников образовательного процесса.

Психологическое сопровождение программы коррекционной 
работы – деятельность педагога-психолога, предполагающая участие 
специалиста в реализации программы коррекционной работы c обуча-
ющимися с ОВЗ, например:

– разработка и реализация программ по психологическому просве-
щению и поддержке педагогов и родителей (законных представителей) 
по вопросам организации образовательного процесса для детей с ОВЗ;

– разработка и реализация мер по созданию и поддержанию инклю-
зивной среды в образовательной организации;

– экспертная деятельность в  составе психолого-педагогического 
консилиума образовательной организации, посвященного обучению 
детей с ОВЗ;

– взаимодействие с ресурсными организациями по вопросам органи-
зации образовательного процесса детей с ОВЗ, инклюзивной образова-
тельной среды.

Осуществление индивидуально ориентированной психологической 
помощи обучающимся с ОВЗ в соответствии с рекомендациями психо-
лого-медико-педагогической комиссии возможно при наличии у специ-
алиста специального / клинического образования или должно осуществ-
ляться на  базе специализированных психолого-медико-социаль 
ных центров (центров психолого-медико-социального сопровождения).

В связи с введением в действие с 01.09.2016 ФГОС НОО для обучаю-
щихся с ОВЗ и ФГОС обучающихся с умственной отсталостью, деятель-
ность специалистов Службы практической психологии образования 
может быть также отражена в адаптированной ООП образовательной 
организации, отражающей специфику обучения детей с  ОВЗ (глухие, 
слабослышащие, позднооглохшие, слепые, слабовидящие, с тяжелыми 
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нарушениями речи, с  нарушениями опорно-двигательного аппарата, 
с ЗПР, с РАС, со сложными дефектами) и детей, имеющих интеллекту-
альные нарушения (легкая, умеренная, тяжелая, глубокая умственная 
отсталость, тяжелые и множественные нарушения развития). Основное 
содержание и направления программы ПС ООП представлены в Табл. 1.

Таблица 1
Направления и содержание программы психологического 

сопровождения основной образовательной программы  
образовательной организации

№ 
Направления 
(программы)  

ПС ООП
Содержание ПС ООП

1 Психологическое
сопровождение
учебной деятельности

1.1. Экспертиза психолого-педагогиче-
ских условий реализации ФГОС
1.2. Психологическое сопровождение 
программы формирования и развития 
универсальных учебных действий (УУД)
1.3. Психологическое сопровождение 
программы индивидуализации и диффе-
ренциации обучения на всех ступенях 
общего образования:
1.3.1.Психологическое сопровождение 
выявления и развития способностей 
обучающихся
1.3.2. Психологическое сопровождение 
одаренных и высокомотивированных 
детей
1.3.3. Психологическое сопровождение 
обучающихся, испытывающих трудности 
в обучении
1.4. Психологическое сопровождение 
предпрофильного и профильного 
образования
1.5. Психологическое сопровождение 
процессов подготовки и проведения 
итоговой аттестации обучающихся

2 Психологическое 
сопровождение 
программы воспита-
ния и социализации

2.1. Психологическое сопровождение 
процесса адаптации обучающихся 
к обучению в школе
2.2. Психологическое сопровождение 
внутришкольной работы по формирова-
нию культуры здорового образа жизни
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2.3. Психологическое сопровождение 
внутришкольной работы по формирова-
нию культуры безопасного образа жизни
2.4. Профилактика социальных рисков
2.5. Психологическое сопровождение 
деятельности детских объединений

3 Психологическое 
сопровождение 
программы коррекци-
онной работы

3.1. Программа психологической поддер-
жки педагогов и родителей по вопросам 
организации образовательного процесса 
детей с ОВЗ
3.2. Создание и поддержка инклюзивной 
среды образовательной организации

Реализация программы ПС ООП должна быть направлена на:
•	 создание и поддержание психолого-педагогических условий, не-

обходимых для реализации ФГОС на всех ступенях образования;
•	 учет индивидуальных особенностей обучающихся при построе-

нии учебно-развивающей среды образовательной организации, созда-
ние условий для эффективного обучения детей с  особыми образова-
тельными потребностями (одаренных детей, детей с  ОВЗ, 
детей-мигрантов, обучающихся в сложной жизненной ситуации, детей 
и подростков с девиантным поведением);

•	 более точную диагностику динамики развития метапредметных 
и  личностных результатов обучающихся на  всех ступенях школьного 
образования;

•	 отслеживание и раннее реагирование на изменения в психологи-
ческой атмосфере образовательной организации;

•	 создание возможности оказания экстренной психологической 
помощи всем субъектам образовательного процесса;

•	 повышение уровня психологического комфорта в период адапта-
ции обучающихся в переходные периоды (при переходе на новую для 
обучающихся образовательную ступень, при переходе обучающегося 
из одной образовательной организации в другую);

•	 повышение психологической грамотности и культуры, развитие 
психолого-педагогической компетентности всех субъектов образова-
тельного процесса;

•	 обеспечение вариативности (разнообразия) направлений психо-
лого-педагогического сопровождения участников образовательного 
процесса;

•	 обеспечение диверсификации (многообразия) уровней психоло-
го-педагогического сопровождения через создание индивидуальных 
образовательных маршрутов в результате профессионального взаимо-
действия педагогов и специалистов Службы практической психологии 



119

образования (педагогов-психологов образовательных организаций 
и  специалистов центров психолого-медико-социального сопровожде-
ния (ЦПМСС)).

Условиями эффективной реализации программы ПС ООП явля-
ются:

– соответствие задач психологического сопровождения приоритет-
ным направлениям, сформулированным в ООП образовательной орга-
низации;

– сформулированный запрос на  психологическое сопровождение 
со  стороны администрации образовательной организации, поддержка 
на административном уровне деятельности специалистов Службы пра-
ктической психологии образования;

– высокий уровень профессиональной компетентности специали-
стов Службы практической психологии образования, а также мотива-
ция специалистов к развитию и совершенствованию собственных про-
фессиональных компетенций;

– использование специалистами, осуществляющими психологиче-
ское сопровождение, сертифицированного инструментария профессио-
нальной деятельности;

– сотрудничество специалистов Службы практической психологии 
образования и педагогических работников образовательной организа-
ции по вопросам создания и реализации в образовательной организа-
ции психолого-педагогических условий, необходимых для достижения 
обучающимися всех видов образовательных результатов;

– межведомственное взаимодействие с  социальными партнерами 
и  ресурсными федеральными / региональными организациями для 
оказания качественной психологической помощи и  поддержки всем 
субъектам образовательного процесса.

Психологическое сопровождение ООП может осуществляться:
– сотрудниками образовательной организации  – педагогом-психо-

логом или психологической службой образовательной организации, 
построенной по принципу многопрофильной психологической службы, 
включающей в свой состав отраслевых психологов (клинический пси-
холог, социальный психолог, педагогический психолог, юридический 
психолог, психолог-консультант) [6];

– сотрудниками отдела сопровождения образовательных организа-
ций городского / окружного ЦПМСС в результате заключения договор-
ных отношений (безвозмездного оказания услуг или аутсорсинга) обра-
зовательной организации и ЦПМСС;

–педагогом-психологом (психологической службой) образователь-
ной организации и специалистами ЦПМСС при согласовании разграни-
чения зон профессиональной ответственности за реализацию конкрет-
ных задач и направлений.
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Реализация программы ПС ООП при любом варианте предполагает 
наличие у  специалистов Службы практической психологии образова-
ния профессиональных компетенций, описанных в профессиональном 
стандарте «Педагог-психолог (психолог образования)».

Примерная программа ПС ООП, разработанная научно-исследова-
тельским коллективом ФГБОУ ВО МГППУ в  2012–14 гг., содержит 
в  себе общие представления о  направлениях деятельности педагога-
психолога (психологической службы) по ПС ООП. Программа деятель-
ности педагога-психолога (психологической службы) в  конкретной 
образовательной организации должна строиться с учетом данных реги-
ональных мониторингов и  / или диагностических мероприятий, осу-
ществляемых образовательной организацией с целью анализа качества 
образовательных услуг. Основные этапы проектирования программы 
ПС ООП:

1.	 анализ содержательного раздела ООП образовательной органи-
зации, определение возможного содержания деятельности специали-
стов Службы практической психологии образования;

2.	 анализ наличия /дефицита психолого-педагогических условий, 
необходимых для реализации ФГОС;

3.	 анализ запроса на психологическое сопровождение от субъектов 
образовательного процесса (администрация образовательной органи-
зации, обучающиеся и их родители (законные представители), педаго-
гические работники);

4.	 анализ качества образовательных услуг и динамики формирова-
ния / развития образовательных результатов обучающихся за послед-
ние 2–3 года;

5.	 разработка / проектирование программы ПС ООП, включающая 
в себя:

– цель и задачи психологического сопровождения;
– направления и формы психологического сопровождения (диагно-

стика, профилактика, просвещение, консультирование, развитие, кор-
рекция, экспертиза);

– критерии эффективности / результативности ПС ООП;
– кадровые условия обеспечения программы (необходимое количе-

ство специалистов различного профиля, минимальный уровень про-
фессионального образования, необходимость взаимодействия с ресурс-
ными организациями);

– материально-технические условия реализации программы.
На этом этапе не обязательна детализация перечня планируемых ме-

роприятий, значительно важнее разработка общей концепции ПС ООП 
и описание необходимых ресурсов для ее эффективной реализации.
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6.	 обсуждение и согласование концепции программы ПС ООП с пе-
дагогическим коллективом и  управляющим советом образовательной 
организации;

7.	 оформление программы ПС ООП, описание деятельности по пси-
хологическому сопровождению ООП в  конкретной образовательной 
организации. Содержание программы психологического сопровожде-
ния помимо перечисленных в  п.  5 основных разделов (цель, задачи, 
критерии эффективности / результативности и т. д.) должно содержать 
перечень мероприятий, их цели и планируемые результаты, участников 
и организаторов (специалистов, ответственных за реализацию), трудо-
затраты на подготовку и проведение. Также необходимо включить опи-
сание кадрового обеспечения программы ПС ООП с указанием долж-
ностных обязанностей специалистов, реализующих программу 
в  конкретной образовательной организации. Если в  образовательной 
организации не созданы условия для обеспечения всех направлений ПС 
ООП психологического сопровождения основной образовательной 
программы, то необходимо заключение договора с ресурсными органи-
зациями (вузы, ЦПМСС и т. д.) и распределение зоны ответственности 
за реализацию задач, описанных в программе ПС ООП;

8.	 согласование содержания программы ПС ООП с педагогическим 
коллективом и управляющим советом образовательной организации.

Утвержденная программа является основной для разработки плана 
ПС ООП на текущий учебный год, включающего в себя помимо переч-
ня мероприятий, сроки проведения и  конкретизацию ответственных 
за их реализацию специалистов.
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PSYCHOLOGICAL SUPPORT OF BASIC EDUCATIONAL 
SCHOOL PROGRAM

Umnyashova I. B., Kuznetsova A. A.

The article contains the description of the organization of psychological 
support of basic educational program at school. There is logic of design of 
the directions of psychological support according to structure of basic 
educational program and features of concrete school. This article is described 
the stages of development of the program of psychological support of basic 
educational program and a condition, which provide efficiency of her 
realization.
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